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TIIVISTELMA

Tutkimuksen selvitettiin onko erilaisilla koulutustavoilla vaikutusta siihen, millai-
siksi totuudet opettajuudesta koulutuksessa muotoutuvat. Tutkimme opettajuut-
ta opettajan toimijuuden sekd opettajan osaamisen ja sen rakentumisen nako-
kulmista. Tutkimuksen paaongelmana oli, millaista opettajuutta totuuksista tulki-
tut diskurssit konstruoivat.

Tutkimusaineisto keréttiin Lapin yliopiston luokanopettajaopiskeli-
joilta seka Jyvaskylan yliopiston luokanopettajakoulutuksen integraatiokoulutuk-
sen opiskelijoilta teemakirjoituksilla sdhkdpostin valityksella. Aineiston analyy-
sissa kaytettiin diskurssianalyysia.

Tutkimuksesta kavi ilmi, etta erilaiset tavat kouluttaa luokanopetta-
jia vaikuttaa heidan tapaansa puhua opettajuudesta. Tutkimuksessa muodostet-
tiin opettajatotuuksia, joiden pohjalta muodostettiin metadiskurssit. Lapin yliopis-
tossa opiskelleiden puheesta muodostettiin metadiskurssit alisteisuus seka kay-
tannollisyys ja omaksuminen. Integraatiokoulutuksessa opiskelleiden puheesta
muodostettiin metadiskurssit autonomisuus seka tutkimuksellisuus ja ongelman-
ratkaisu. Ensin mainittu metadiskurssi kuvaa toimijuutta ja toinen osaamista ja
sen rakentumista. Tutkimuksen tulososiossa naiden pohjalta muodostimme
opettajaprofiilit, jotka nimesimme historialliseksi opettajuudeksi ja reformiopetta-
juudeksi. Naiden pohjalta huomattiin, ettéa koulutustavalla ja koulutuksen tausta-
oletuksilla on merkitysta sen suhteen, millaiseksi opettajuustotuudet koulutuk-

sessa muotoutuvat.

Asiasanat: totuus, diskurssianalyysi, luokanopettajakoulutus, integraatiokoulu-

tus,
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1 JOHDANTO

Suomalainen opettajankoulutus on arvostettu ja jatkuvasti korkeiden hakijamaa-
rien perusteella opettajan ammatti on edelladn houkutteleva vaihtoehto amma-
tinvalintaa miettiville. Nuorten hakijoiden keskuudessa eldd uskomus siita, etta
ei ole valia misséa luokanopettajaksi kouluttautuu, vaan jokainen yliopisto tarjoaa
paaosin samanlaista koulutusta ja niista valmistuu samanlaisia opettajia. Talta
asia nayttad myos opettajankoulutuslaitosten virallisia tavoitteita lukiessa. Mutta
onko asia todella nain? Onko koulutuksella sittenkin valia sen suhteen, millai-
seksi opettajuus koulutuksessa rakentuu?

Tutkimuksessa selvitamme, vaikuttavatko erilaiset tavat kouluttaa
luokanopettajia heidan tapaansa puhua opettajuudesta. Lahestymme ilmioté
tutkimalla kahta erilaista luokanopettajakoulutusta vertaamalla Jyvaskylan yli-
opiston luokanopettajakoulutuksen integraatiokoulutuksen ja Lapin yliopiston
luokanopettajakoulutuksen saaneiden opiskelijoiden puheita opettajuudesta.
Integraatiokoulutus poikkeaa Lapin yliopiston luokanopettajakoulutuksesta siiné,
ettd se perustuu oppiaineontologian sijaan elamismaailmaontologiaan, jossa
opiskelijoiden oma kokemusmaailma on oppimisen lahtékohtana (eroista lisaa
myo6hemmin). Tutkimuksen teoreettisena lahtékohtana on Hannu Simolalta
(1995) lainattu totuuden kasite, joka méaarittelee toden ja ei-toden seka hyvaksy-
tyn ja ei-hyvaksytyn tavan puhua opettajuudesta. Naiden opettajatotuuksien
syntymista kuvaamme Rom Harrén (1983) heimokulttuurin ja moraalijarjestyk-
sen nakokulmista. Olemme kerdnneet aineiston teemakirjoitusmenetelmalla ja
aineiston analyysissa olemme kayttaneet diskurssianalyysia.

Tutkimusraportin rakenne on seuraavanlainen: ensiksi esittelemme
luvussa 2 tutkimuksen lahtokohdat, eli polun tdhan tutkimukseen, kuvaamme
tutkimuskontekstit ja avaamme tieteenfilosofisia lahtokohtiamme. Lisaksi méaarit-
telemme totuuden kasitteen ja tarkastelemme sitd, miten totuudet syntyvat opet-
tajankoulutustodellisuuksissa. Luvussa 3 esittelemme tutkimustehtavat ja -
ongelmat, jonka jalkeen luvussa 4 kaymme l&pi aineiston hankinta- ja analyysi-
menetelmat. Luku 5 pitda siséllaén aineiston analyysin ja tulkinnan. Luvussa 6

esittelemme tutkimuksen tulokset, jonka jalkeen viimeisesséa osiossa, eli luvus-



sa 7, esittelemme lyhyen yhteenvedon ja arvioimme tutkimuksen luotettavuutta

ja eettisyytta seka esittelemme jatkotutkimusideoita.



2 TUTKIMUKSEN LAHTOKOHDAT

2.1 Polku tutkimukseen

Omilla kokemuksillamme on suuri merkitys tutkimusongelman muotoutumises-
sa. Opiskelemme luokanopettajiksi eri yliopistoissa. Jukka opiskelee Lapin yli-
opistossa ja Helena Jyvaskylan yliopistossa. Helena on koulutuksen kahden
ensimmaisen vuoden aikana osallistunut integraatiokoulutukseen, jossa hén on
sen lisdksi tehnyt kandidaatin tutkielman ja nyt tekee pro gradu-tutkielmaansa.
Integraatiokoulutuksessa lahestymisnakdkulma kouluun ja opettajuuteen poik-
keaa vallitsevasta koulutustavasta (tasta lisaa luvussa 2.2.1). Elaessamme pa-
risuhteessa tormasimme usein nakemyseroihin puhuttaessamme tulevasta
ammatistamme ja siihen liittyvista ilmidistd. Huomasimme myads, ettd ymmar-
simme monet opettajuuteen liittyvat kasitteet eri tavalla ja kayttdmamme kieli oli
osittain erilaista. Puhuessamme esimerkiksi oppimisesta tai opettamisesta ka-
sitteet saivat hyvin erilaisen sisdllon. TAma oli meista mielenkiintoinen seikka,
koska olimmehan valmistumassa samaan ammattiin.

Jukka aikoi ensiksi tutkia itsekseen luokanopettajaopiskelijoiden
oppimiskasityksia ja Helena itsetuntemuksen kehittymisté integraatioryhmassa.
Suunnitelma muuttui, kun Jukka oli paattoharjoittelussa. Prosessin kannalta
merkittava tapahtuma oli se, etta Helena olisi halunnut tulla seuraamaan Jukan
oppitunnin pitoa, mutta Jukka ei halunnut luokkaan hanta eika muitakaan yli-
maaraisia seuraajia. Ajattelemisen aihetta antoi myds se, kun yksi Jukan harjoit-
telukaveri alkoi itked saatuaan palautetta oppitunnistaan ohjaavalta opettajalta.
Samanaikaisesti térmasimme yliopistolla ollessamme kahvipdytakeskusteluun,
jossa erds Jukan opiskelijakollega totesi, ettd pitdisi kirjoittaa hassun hauska
loppuraportti paattéharjoittelusta. Naiden kokemusten ja aiempien tormaysten
myota paadyimme pohtimaan yha uudelleen sitd, mita opettajankoulutuslaitok-
sessa oikeastaan tapahtuu. Alkuun huomiomme Kkiinnittyi erityisesti harjoittelu-
kokemuksiimme. Mista harjoittelussa on pohjimmiltaan kyse ja millaista opetta-
juutta se tuottaa? Tormasimme taas siihen tosiasiaan, ettd saamamme koulu-

tukset erosivat huomattavasti toisistaan. Lahtokohtaisesti tehtavanannot, saatu



ohjaus ja harjoittelukokemusten purkaminen olivat erilaisia integraatio- ja Lapin
yliopiston luokanopettajakoulutuksessa. Aloimme miettid mik& naiden erojen
vaikutus on siihen, millaiseksi kasitys opettajuudesta harjoitteluissa muodostuu.
Harjoitteluiden vertailusta laajensimme kokemustemme tarkastelun
koskemaan koko koulutusta. Mietintdjen ja kokemusten reflektoinnin myo6ta al-
koi muodostua hypoteesi siita, etta erilaiset koulutustavat tuottavat erilaista ka-
sitysta opettajuudesta. Pikkuhiljaa aloimme hahmottaa koulutuksen rakenteiden
ja tausta-ideologian yhteytta. Opiskelijat elavéat koulutuksen rakenteissa ja sosi-
aalisessa todellisuudessa ja saavat naissé jatkuvasti viestia siitd, millainen on
ihanteellinen tapa toimia ja mika on arvostettua ja toivottua kayttaytymista. He-
rasi kysymys, mitkd ovat integraatio- ja normaalikoulutuksen taustaideologiat?
Miten ne nakyvat koulutuksen rakenteissa? Naissd pohdinnoissa muistuivat
mieleemme McLuhanin (1969) ajatus valineesta viestind seké toisaalta Kaarlo
Laineen (2003) analyysit peruskoulusta ja sen rakenteellisista piiloviesteista.
Integraatiokoulutuksen taustaideologia on ldydettavissa kirjallisuudesta, mutta
normaalikoulutuksen kohdalla tuli seind vastaan. Miten normaalikoulutus on
teoreettisesti perusteltu? Mihin jarjestelma oikeastaan pohjimmiltaan perustuu?
Tutkimusprosessin kulkua voi kuvata sahaamiseksi ylhaalta alas.
Valilla on tuntunut, ettd nyt saamme kiinni jostakin ja kohta olemme taas olleet
hukassa. Valilla toinen meista on oivaltanut jotakin ja toinen ei ole ymmartanyt
yhtaan mistd on kyse. Kokemustemme erilaisuus ja toisaalta etenkin Helenalla
ongelmana ollut integraatiokoulutuksen arvottaminen paremmaksi on ollut oh-
jaamassa tutkimustamme harhaan. Varsinkin aineiston analyysissd harha-
askelia oli useampia. Tutkimusta on tehty osissa johtuen siita, ettd meidan pieni
Kuisma-poikamme syntyi keskelle tata projektia ja laitoimme hommat jaihin
muutamaksi kuukaudeksi. Kun sitten palasimme tauon jalkeen tydmme &arelle,
niin aiemmin Kirjoitettu avautui uudessa valossa. Tekstiin oli saanut etdisyytta ja
oli helpompi tarkastella sita kriittisesti ja huomata kohtia, jossa oma subjektiivi-
suus oli vaikuttanut lilan vahvasti tulkintaan. Se, etta Jukka ei ole osallistunut
integraatiokoulutukseen on avannut Helenalle monia uusia nakokulmia integ-
raatiokoulutuksesta. Alun perin vahvana ollut ajatus siita, ettd koulutukset ovat
totaalisesti erilaisia, on muuttunut neutraalimmaksi. Samalla Jukan huomiot

ovat auttaneet huomaamaan integraatiokoulutuksesta jotain sellaista, mita itse



siind opiskelleena ei ole tajunnut. Monia kulttuurisia itsestaanselvyyksia on
avautunut uudella tavalla. Samoin on my6s tapahtunut toisin pain. Valilla olem-
me kuitenkin loytdneet itsemme puolustamassa "omaamme”. On ollut vaikea
myontaa, ettd omassa tutussa ja turvallisessa on jotakin sellaista mista ei pida
ja mité ei arvosta. Olemme my6s huomanneet, etta valilla on vaikea irrottautua
omista arvostuksista tutkimusta tehdessa. Mutta kun siihen paasee, niin avau-
tuu aivan uudenlaisia tapoja ajatella. Tutkimusprosessissa olemme térmanneet
my0s siihen, ettd meilld on tarve miellyttda ohjaajia. Kuten saamamme koulu-
tukset, myos ohjaus eroaa toisistaan. Yhden kriisin aiheutti se, ettda saimme Ro-
vaniemen ja Jyvaskylan paasta taysin ristiriitaista palautetta koskien aineiston
analyysid. Tama lamautti hetkeksi tydokykymme ja jaimme jumiin siihen, etta
ketd tassa kuuntelisimme. Paastydmme tasta yli ja saatuamme sisaistettya
hieman ajatusta, etta ilmeisen parasta olisi ajatella omilla aivoilla ja pyrkia te-
kem&an niin, miten itse viisaaksi ndkee, huomasimme sen, etta tatdhan tama
on. Tasta tassa oikeastaan on kyse meidan tutkimuksessamme: kahdenlaisesta
erilaisesta tavasta kouluttaa luokanopettajia. Kummassakin on omat peruste-
lunsa ja uskomuksensa miksi oma on hyva. Mielenkiintoista on se, millaiseksi
opiskelijan rooli mielletdan erilaisissa koulutustavoissa. Nama térmaykset eri-
laisten koulutustapojen kanssa ovat tavallaan osa aineistoa. Ne ovat puhutelleet
ja puhututtaneet meita ja tokkineet meidan prosessiamme eteenpdin. Samalla
kokemustemme erilaisuus on avannut aivan uudenlaisia ndkodkulmia asioihin.
Kirjallisuuteen tutustuessamme opettajuuskasityksien tutkimisesta
siirryimme tutkimaan opettajuustotuuksia. Naissa kasitteissa on se ero, etta to-
tuuksilla viitataan enemman tiedostamattomiin ihanteisiin. Tutkimuksemme [&-
hestymisnaktkulmaan on vaikuttanut Hannu Simolan (1995) vaitéskirja, jossa
han on tutkinut sitd, miten poliittisilla asiakirjoilla maaritelladn ja on maaritelty
kansanopettajapuhetta 1860-luvulta 1990-luvulle. Haneltd olemme lainanneet
tahan tutkimukseen totuuden kasitteen, jota kdytamme kuvaamaan kulttuurissa
vallitsevia piiloisia kasityksid opettajuudesta. Myds Oili-Helena Ylijoen (2004)
etnografinen tutkimus yliopiston heimokulttuureista on toiminut innoittajamme
tassa tutkimuksessa. Hanelta tahan tutkimukseen on saatu nakékulmaa yliopis-
tojen tiedeyhteiststa paikkoina, joissa noviisit sosiaalistetaan tiettyyn heimoon

ja kulttuuriin, jolla on yllattavan suuri vaikutus siihen, millaiseksi opiskelijan arvot



ja uskomukset suhteessa tieteeseen ja sen tekemiseen muodostuvat. Lisaksi
noviisi sosiaalistetaan samalla kulttuurin sisaisiin sdantoihin, jotka maarittelevat
toiminnan rajat tiedeyhteisdssa. Ylijjoen nakemys noviisien sosialisaatiosta pe-
rustuu Rom Harrén (1983) tutkimukseen kulttuureissa vallitsevista moraalijarjes-
tyksista, joissa méaaritellaan mikéa on hyvaksyttavaa kulloinkin kyseessa olevas-
sa tiedeyhteisdssa ja mitk& ovat yhteison hyveet ja paheet. Tamé& nakdkulma
avaa meille mahdollisuuden tarkastella meidan tutkimuskohteidemme moraali-
jarjestyksia, jotka ohjaavat totuuksien syntymista.

Asko Karjalainen (1991) on tutkinut opettajanhuoneen vuorovaiku-
tuksen logiikkaa ja kulttuurissa esiintyvia latentteja merkitysstruktuureja. Han on
huomannut opettajan ammattitaidon myytin ohjaavan, mista asioista siella pu-
hutaan ja mista ei. Myds opettajankoulutuksessa on l6ydettavissa piilevia merki-
tysstruktuureja sen suhteen, mita on hyva opettajuus ja mika on hyvaksyttava
tapa toimia ja ajatella ja mika ei.

Tutkimuksessamme on lahtokohtana konstruktivistinen tietokasitys,
joka perustuu Bergerin ja Luckmannin (1998) tiedonsosiologiaan. Heidan na-
kemyksensa on auttanut meita ymmartdmaan sita, miten tieto on sosiaalisesti
rakentuvaa ja nain ollen sidoksissa siihen kontekstiin, jossa se on syntynyt.
Tama ajatus kulkee sen taustalla, ettéa erilaiset tavat toteuttaa opettajankoulu-
tusta tuottavat erilaisen sosiaalisen todellisuuden, mika vaikuttaa siihen, etta
kieli ja kulttuuri muodostuvat omanlaisiksi kummassakin koulutuksessa.

Seuraavaksi esittelemme koulutukselliset kontekstit, joissa olemme
opintomme opiskelleet ja ajatteluamme rakentaneet. Naistd konteksteista
olemme keranneet myds aineistomme ja pyrimme kuvauksilla valottamaan luki-

jalle niitd toimintaymparistdja, joissa totuudet opettajuudesta rakentuvat.

2.2 Kaksi erilaista koulutusta tutkimuskohteena

Ensiksi esittelemme Jyvaskylan yliopiston luokanopettajakoulutuksessa toimi-
van integraatiokoulutuksen ja sen jalkeen Lapin yliopiston luokanopettajakoulu-
tuksen, johon tutkimuksessamme viittaamme kasitteellda normaalikoulutus. In-
tegraatiokoulutus on hanke, joka on pitkdaikaisen kehittelyn ja tutkimuksen
kohde. Siihen on sitoutunut télla hetkelld kuusi kouluttajaa, jotka tutkivat sita

omista intresseistaan kasin. Integraatiokoulutukselle on loydettavissa teoreetti-



set perustelut aukikirjoitettuna. Normaalikoulutuksen teoreettisen perustan esille
saaminen vaatii puolestaan koulutuksen synnyn historiallista tarkastelua. Koska
koulutusten kuvaus ei ole tdma tutkimuksen paaasia, siita johtuen esittelemme
koulutuksen historiallista taustaa vain lyhyesti ja p&&aasiallisesti esittelemme
normaalikoulutusta sen taman hetkisten tavoitteiden valossa, jotka l0ytyvat
opinto-oppaasta. Olemme tutustuneet eri yliopistoissa jarjestettavien luokan-
opettajakoulutuksien opinto-oppaisiin ja internetsivustoihin ja nayttéaisi siltd etta
yleinen linjaus on se, etta koulutuksen teoreettisia perusteita ei ole julkisesti
esilla. Nayttaisi myos silta, etté Lapin yliopiston opettajankoulutuksen kuvaus ja
tavoitteet ovat hyvin samankaltaisia Suomen muiden luokanopettajakoulutusten

kanssa.

2.2.1 Integraatiokoulutus

Jyvaskylan yliopistossa kaikki luokanopettajaopiskelijat jaetaan opintojen alussa
kotiryhmiin, joissa opiskellaan ensimmainen vuosi. Kotiryhmaopintojen jarjes-
taminen on aika vapaata, joten se mita rynmassa tehdaan, on paljolti riippuvais-
ta ryhman vetdjan pedagogisesta ndkemyksesta. Integraatiorynmad on yksi
opettajakoulutuslaitoksen kotiryhmistd, jossa yhden vuoden sijaan opiskellaan
kaksi vuotta ja opiskellaan 80 opintopistettd. Ryhmassa on kahden ensimmai-
sen vuoden jalkeen mahdollista jatkaa tutkielmaopintojen parissa. (Nikkola
2011, 23).

Ryhmaan sitoudutaan kahdeksi vuodeksi ja viikosta kaksi paivaa
on varattu integraatio-opinnoille. Samanaikaisesti opiskelijat opiskelevat myds
normaalissa luokanopettajakoulutuksessa. Integraatiokoulutuksessa opiskelijat
tyoskentelevat itsenaisesti ja kouluttajien johdolla, joita paikalla voi olla yhtaai-
kaisesti useita. Ryhmassa oppimista lahestytaan elamismaailman kasitteen
avulla kahden ehtojarjestelman alueella. Ensimmaisessa ehtojarjestelméassa
oppimista maarittelee opettajan ja opiskelijan ihmisena olemiseen liittyvat ylei-
set suhteet ja niiden ehdot. N&itd oppimisen yleisia ehtoja tarkastelemaan on
koulutuksessa kehitelty teoreettisesti perusteltua ryhmaopiskelun muotoa, joka
on jatkuvasti tutkimuksen, testauksen ja kehittelyn alainen. Toisessa ehtojarjes-
telmassa oppimista maarittelevat oppiaineiden oppimiseen liittyvat erityiset eh-
dot, kuitenkin niin, ettd nama ehdot maaritellaan oppijan, ei opettajan tai insti-
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tuution termein. Tall6in keskeinen idea koulutuksessa on integroida aidinkieli
muihin oppiaineisiin niille tyypillisten ajatteluprosessien tasolla. Tama tarkoittaa
sitd, etta aidinkielen formaalit taitotavoitteet yhdistetddn eri oppiaineiden tiedon-
alojen tiedonkasittelyprosesseihin. Kun koulutuksessa pyritaan hahmottamaan
tiedon ja kielen valista suhdetta itseen, puhutaan kokemustiedosta, kun taas
kohteena on suhde muihin ihmisiin, puhutaan sopimustiedosta. Suhdetta ympa-
réivaan todellisuuteen kutsutaan havaintotiedoksi. Ryhmassa jarjestetaan myaos
tyonohjauksellisia ryhmaistuntoja, joissa on mahdollista kasitella opiskeluun
liittyvi& ajatuksia ja tuntemuksia ohjatusti.
(https://www.jyu.fi/edu/laitokset/okl/integraatio/opetusl).

Mitd integraatioryhman taustalla on? Integraatioryhméa on ollut ke-
hittely tai vastaus ongelmaan, ettd opiskelu opettajankoulutuslaitoksella ei johda
syvalliseen ymmarrykseen oppimisesta ja sen ehdoista, vaan opiskelijat ovat
lahinn&a didaktisia osaajia enemman kuin pedagogisia ymmartgjia. Opiskelu
opettajankoulutuslaitoksella on yleensa hyvin pirstaleista ja opiskelijat opettele-
vat eri peruskouluaineiden siséltdja ja niiden didaktiikkaa. Oppiminen nahdaan
edelleen hyvin ulkoa ohjautuvana ja yksilon merkitysta, hdnen kokemuksiaan ja
tunteita, ei oteta huomioon opetustilanteessa. (Kallas, Nikkola & Ré&iha 2006,
153-156.) Tahan ongelmaan ratkaisua integraatioryhmassa on haettu koulutuk-
sen eheyttamisella ja pyrkimyksella luoda oppimisympaéristd, jossa olisi mahdol-
lista pitaa ylla tiedollista uteliaisuutta ja oivaltamista. (Moilanen & Rautiainen,
2009, 163). Ryhmassa pedagogisena periaatteena on pyrkimys siihen, etta yk-
sild6 ymmartaisi oman oppimisensa ehtoja ja edellytyksia, sen sijaan, etta pyrit-
taisi ennustamaan ja muuttamaan toisten kayttaytymista.

Kallaksen, Nikkolan ja Raihan (2006, 158-159) mukaan integraa-
tioryhmassa lahestytddn oppimista oppiaineontologian sijaan elamismaailmaon-
tologian nakokulmasta. Tavallisesti koulun viitekehyksessa kaytantoa ja todelli-
suutta hallitsevat oppiaineet, jota nimitetd&n oppiaineontologiaksi. Integraa-
tioryhmassa korostetaan oman kokemuksen ja ajattelun merkitysta. Todellisuus
kasitetddn ulkotodellisuuden ja koetun sisaisen todellisuuden suhteeksi ja tata
ontologiaa nimitetd&n elamismaailmaontologiaksi. Oppiaineontologiassa oppi-
laan suhde oppimiseen on hyvin ulkoinen. Tehtavat ja tehtavan annot tulevat

opettajalta ja oppilaan mahdollisuudet vaikuttaa asiaan ovat hyvin rajalliset.
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Tama johtaa myo6s siihen, ettd motivaatio opiskeluun on hyvin ulkoinen. El&-
mismaailmaontologiassa kiinnostus oppimiseen tulee oppijan sisalta. Oppija
tutkii omia kokemuksiansa ja omia kiinnostuksen kohteitansa, jolloin oppiminen
pohjautuu oppijan omaan tahtoon eika ulkoiseen pakkoon.

Merkittavana osana integraatiokoulutusta on ryhma ja siind oleminen. Se
tarjoaa mahdollisuuden tarkastella itsea suhteessa muihin ihmisiin ja heidan
ajatuksiin ja toisaalta ryhmé&a sosiaalisen toiminnan kenttand. Ryhmassa olemi-
nen tarjoaa mahdollisuuden itsetuntemuksen kehittamiseen ja omien sosiaalis-
ten suojautumiskeinojen tunnistamiseen. N&itd ominaisuuksia voidaan pitaa
opettajan yhtena tarkeimpina ominaisuuksina. Kallaksen, Nikkolan ja Raihan
mukaan itsetuntemuksen kehittdminen on mahdollista ainoastaan kanssakay-
misessa muiden ihmisten kanssa. Kokemusten herattamien tunteiden ja tulkin-
tojen peilaaminen muiden ihmisten tunteisiin ja tulkintoihin antaa yksil6lle tietoa
hanen subjektiivisista toimintamalleistaan ja muiden vaihtoehtoisista toiminta-
malleista. Tulkintojen tekeminen itsestd ja muista vaatii ryhmalta pitkakestoi-
suutta. Satunnaisissa ryhmissa ei ole aikaa ja tilaa itsensa tutkiskelulle. Tutki-
mus vaatii riittdvan turvallisen olon, jotta se on mahdollista toteuttaa. (Kallas,
Nikkola & Ré&iha 2006, 165-169).

2.2.2 Normaalikoulutus

Suomalainen luokanopettajakoulutus siirtyi yliopistoon 1970-luvun alussa. Uu-
den luokanopettajakoulutuksen muodostumisessa tapahtui térmays, joka aiheu-
tui kahden erilaisen kulttuurin yhteensovittamisesta. Seminaariajan "Lehrplan”
korosti ennen kaikkea kaytanndllisyytta ja opettamisen taitoa. Se perustui
Lindénin (2006, 205-206) mukaan saksalaiselle Didaktik-ajattelulle, jonka juuret
olivat modernia psykologiaa ja opetusoppia yhdistelevassa herbartilaisuudessa.
Tormayksen toinen osapuoli oli yliopiston humanistis-yhteiskuntatieteellinen
opetuskulttuuri sivistys- ja rippumattomuusihanteineen, jonka taustalla oli puo-
lestaan amerikkalainen curriculum-ajattelu. Curriculum-ajattelussa korostuivat
oppimisen tiukan ja ennakoidun saatelyn sijaan lapsen oma kokemus ja oppimi-
sen merkitys, jotka pyrittiin ottamaan lahtokohdiksi opetuksen suunnittelussa ja
toteutuksessa. (Mt. 206.) Vuosikymmenten saatossa painotukset ovat vaihdel-
leet ja talla hetkella luokanopettajakoulutuksessa paéaineena on pedagogisesti

12



ja didaktisesti painottunut kasvatustiede, josta on syntynyt luokanopettajakoulu-
tuksen tavoitteet, joista kirjoitamme kohta lis&a.

Lapin yliopiston luokanopettajakoulutuksessa aloittaa vuosittain 64
uutta opiskelijaa. Nama opiskelijat jaetaan opintojen alussa neljadn ryhmaan,
joissa opiskellaan kahden ensimmaisen vuoden aikana monialaiset opinnot,
jotka ovat laajuudeltaan 60 opintopistettd. Ensimmaisena ja toisena vuotena
opiskellaan myds kasvatustieteen perusopinnot. Kolmantena vuonna alkavat
kasvatustieteen aineopinnot sekad sivuaineet, joita opiskellaan yleensa kaksi
ainetta. Kandidaatin tutkielma on myds sijoitettu kolmannelle vuodelle. Neljan-
tend ja viidentena vuotena opiskellaan kasvatustieteen syventavat opinnot seka
tehdaan Pro gradu- tutkielma. Harjoitteluita koulutuksen aikana on nelja kappa-
letta, ja ne on sijoitettu neljalle ensimmaiselle vuodelle. Edellda mainittujen opin-
tojen liséksi opintoihin kuuluvat kieli-, viestintd-, menetelma ja orientaatio-
opintoja, joita opiskellaan kandivaiheessa 25 opintopistetta ja maisterivaiheessa
viestintd-, ja menetelmaopintoja 5 opintopistetta. (Lapin yliopiston kasvatustie-
teiden tiedekunnan opinto-opas 2010, 153.) Opinnot jakautuvat paapiirteisesti
niin, etta monialaiset opinnot seka kieli- ja viestintdopinnot opiskellaan pienryh-
missa ja kasvatustieteen opinnot sek& menetelmé&opinnot luentokursseilla.

Kasvatustieteiden tiedekunnan opinto-oppaan opettajankoulutuk-
sen kuvauksen mukaan koulutuksen tehtavéa on kouluttaa vahvoja pedagogiikan
ja didaktiikan asiantuntijoita, jotka kykenevat toimimaan luovasti ja joustavasti
muuttuvissa olosuhteissa ja joilla on kyky yhteistoiminnalliseen tydskentelyyn
sekd ammattiryhman sisalla ettd moniammatillisessa yhteistydssa (Lapin yli-
opiston kasvatustieteiden tiedekunnan opinto-opas 2010, 152). Koulutuksen
tehtavaksi ndhdaan myoés opiskelijoiden tukeminen heiddn oman opettajaidenti-
teetin ja pedagogiikan rakentamisessa seké tutkivan opettajuuden kehittami-
sessa. Tavoitteena on, ettd opiskelija rakentaisi kriittisesti omaa opettajuuttaan
ja hankkisi valmiuksia jatkuvaan ammatilliseen kehittymiseen koulutuksen aika-
na. Lapin yliopiston opettajankoulutuksessa lapaisevana periaatteena on inklu-
siivisuus ja toteutusperiaatteina ovat kaytannon ja teorian yhdistaminen seka
tutkiva ja toiminnan kautta tapahtuva oppiminen. (Lapin yliopiston kasvatustie-

teiden tiedekunnan opinto-opas 2010, 152.)
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Lapin yliopiston luokanopettajakoulutuksessa tarkeiksi osaamista-
voitteiksi on nostettu seuraavia asioita: opiskelija ymmartad psykologisesta né-
kokulmasta oppilaiden kehitystason ja ymmartaa sen merkityksen opetuksen ja
inklusiivisen kasvatuksen lahtokohtina, osaa soveltaa kasvatustieteellista tietoa
kaytannon opetus- ja kasvatusty0ssa, osaa tulkita, soveltaa ja kehittdd opetus-
suunnitelmaa, kykenee yhteistydhon kasvatuksen ja opetuksen eri toimijoiden
kanssa seka tuntee yhteiskunnan rakenteet ja mekanismit ja ymmartaa niiden
merkityksen kasvatus- ja opetustydssa. Tarkeiksi osaamisalueiksi on nostettu
my6s oman pedagogisen ajattelun ja toiminnan kriittinen arviointi ja kehittami-
nen seka kyky ajatella tieteellisesti ja tehda tutkimusta ja soveltaa néaita taitoja
omassa tyossé, koulun tutkimisessa ja kehittdmisessa. (Lapin yliopiston kasva-

tustieteiden tiedekunnan opinto-opas 2010, 152.)

2.3 Tutkimuksemme tieteenfilosofiset lahtokohdat

Tietokasityksemme l&htbkohtana on ajatus, ettd ihmisen maailmaa koskeva
tieto rakentuu ihmisten vélisessa vuorovaikutuksessa. Ihmisesté ei tule ihmista
ilman toista ihmistd, joka peilaa takaisin ja rakentaa hanen kanssaan kasitysta
todellisuudesta. Ihmisen merkityksenannot ja tulkinnat maailmasta ja itsesta
ovat yhteydessa siihen sosiaaliseen todellisuuteen, jossa ne ovat syntyneet.
(Berger & Luckmann 1998, 13, 30, 63.) Tama sosiaalinen todellisuus sisaltaa
kulttuurisia arvostuksia, jotka valittyvat kielen avulla. Konstruktivistisen tietoteo-
rian mukaan tieto on suhteessa johonkin kulttuuriseen todellisuuteen, aikaan ja
paikkaan, ja se on riippuvaista ihmisen tekemistd merkityksenannoista. Jyrkim-
milla&n sosiaalisessa konstruktionismissa ajatellaan, etta kaikki tieto on havait-
sijasta riippuvaista ja ei ole olemassa reaalista todellisuutta, joka olisi olemassa
ilman havaintoja tekevéaa ihmista. Havainnot ovat pelkastaan seurausta ihmisen
kulttuurisesti omaksumista puhetavoista ja tavoista kayttaa kielta (Puolimatka
2002, 68). Olemme samaa mielta siita, etta tieto ja kieli ovat sosiaalisesti raken-
tuvia, mutta irtisanoudumme sosiaalisen konstruktionismin ontologiasta siind
mielessa, etta kasityksemme mukaan on olemassa myds reaalinen todellisuus,
joka ei ole havainnoijasta riippuvainen. (Vrt. Puolimatka 2002, 81.) Taman tut-

kimuksen kannalta se merkitsee, etta vaikka ajattelemme totuuksien olevan so-
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siaalisesti rakentuneita, niin kasitdmme totuuksien kantavan mukana myos re-
aalimaailman entiteettejd, kuten kulttuurista, historiallista ja institutionaalista
tietoa, joka on havainnoijasta riippumatonta. Arvot ja uskomukset voivat kantaa
historiaa mukanaan pitkaltéakin ajalta. (Lindén 2010, 47.) Eksistentiaalisessa
fenomenologiassa tata kutsutaan historialliseksi situaatioksi (Varri 1994, 13-14;
Ks. Rauhala 1999.)

Maarittelemme tutkimuksen tietokasityksen olevan realistinen siina
suhteessa, ettd oletamme sosiaalisesti muodostuneiden opettajuuskasitysten
lisdksi olevan olemassa myds reaalisia entiteettejd, jotka ovat havainnoijasta
riippumattomia ja jotka yhta lailla ovat vaikuttamassa siihen, millaiseksi opetta-
juus tulkitaan. Kriiittisessa realismissa ajatellaan, etté entiteetti on reaaliperus-
tainen, jos silla on kausaalista seurauksellisuutta, eli se esimerkiksi vaikuttaa
kayttaytymiseen. Entiteetin ei tarvitse olla materiaalinen ollakseen reaalinen.
Esimerkiksi Jumalan idea voi olla reaalinen, vaikka sen olemassa oloa ei voi
havaintoihin perustuen todeta, mutta koska se vaikuttaa ihmiseen ja on merki-
tyksellinen, niin talléin se on reaalinen. (Lindén 2010, 62.)

Lindén (2010, 62) viittaa Fleetwoodiin (2005) jaotellessaan reaali-
sen maailman entiteetit materialistisiin ja diskursiivisiin entiteetteihin. Ensimmai-
set viittaavat konkreettisiin olioihin, jotka ovat olemassa ihmisen toiminnasta,
maadrittelyista ja teoista riippumatta. Esimerkiksi luonnonilmiot, kuten saa, aurin-
ko ja kuu ovat materiaalisia entiteetteja. Myos diskursiiviset entiteetit ovat reaa-
liperustaisia ja ne voivat olla konkreettisia tai abstrakteja. Opettajuuden méaarit-
telemisen kannalta tama tarkoittaa sitd, ettd opettajuus on diskursiivinen enti-
teetti, joka viittaa abstraktiin oppilas-opettaja suhteeseen, esimerkiksi siihen,
ettd opettaja tietda enemman kuin oppilas, mutta samanaikaisesti konkreettisiin
entiteetteihin, kuten opettamiseen ja kurinpitoon ja sosiaalisen jarjestykseen.
Diskursiivinen ulottuvuus on olennainen osa tutkimuksen tekoa kriittisessa rea-
lismissa. Siind hyvaksytaan ajatus, ettd todellisuus on diskursiivisesti ja sosiaa-
lisesti rakentunutta, mutta merkittavaa on se, etta silla ei pystyta selittdmaan
IImidta kokonaisuudessaan.

Tutkimuksemme kannalta kriittisen realismin ndkdkulma tarkoittaa
sitd, ettd oletamme totuuksien taustalla olevan joitakin reaalisia entiteetteja, jot-

ka eivat ole vain sidoksissa tdaman hetkiseen sosiaalisesti rakennettuun opetta-
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jankoulutustodellisuuteen. Esimerkiksi koulutuksen historiallinen muotoutumi-
nen on reaaliperustaista samoin kuin koulutukseen kohdistuvat poliittiset intres-
sit. Kautta aikain opettajuuteen on kohdistunut yhteiskunnallisia odotuksia, jotka
ovat sailyneet yllattavan samanlaisina vuosikymmenesta toiseen. Ammatin kut-
sumusperustaisuus on hyva esimerkki siita, ettd se on vain olemassa yhteis-
kunnallisista muutoksista huolimatta. Itse asiassa silla saattaa olla todella suuri
merkitys sen suhteen, millaiseksi opettaja kokee ty6énsa. Toinen mielenkiintoi-
nen reaalinen entiteetti on se, ettd yhteiskunnassa on annettu opettajille mah-
dollisuus arvioida vakavastiotettavasti oppilaita. He saavat antaa oppilaista ar-
vioita, jotka maarittelevat osittain heidan jatkokoulutuspaikkansakin. Tama ole-
tus on yleensa itsestaan selvasti olemassa, vaikka sosiaalinen todellisuus vaih-
tuukin. Se on tavallaan yksi koulun olemassa olon perusteista, jota ei juurikaan

kyseenalaisteta.

2.4 Totuudet tutkimuskohteena

Hannu Simola (1995, 1, 24, 52) maarittelee "totuudet” hyvin tiedetyiksi, mutta
huonosti tunnetuiksi ja laajasti tunnustetuiksi, mutta harvoin tunnistetuiksi, tiet-
tya diskurssia jasentaviksi rakennusosiksi, jotka kuitenkin usein huomaamatto-
masti vaikuttavat tapaamme puhua, ajatella ja toimia. "Totuudet” ovat usein it-
sestaanselvyyksia ja annettuina otettuja uskomuksia. "Totuudet” tunnustetaan
monesti huomaamatta sivulauseissa, eika niitd useinkaan perustella. Hanen
mukaansa taman takia "totuuksien” parempi tunteminen auttaa ymmartamaan
ja muuttamaan todellisuutta, jossa ne vallitsevat. Simola (1995, 24) kayttaa to-
tuuskasitteelle tutkimuksessaan yhtena perusteena Foucaultin maaritelmaa to-
tuudesta: "Totuus on vain kasite, joka asetetaan niiden ilmididen nimeksi, jotka
kulloinkin ilmenevat totena”. (Vaikka "totuus” ei viittaa suoranaisesti totuuteen,
toden kasitteeseen, niin tasta eteenpain kaytamme mukavuussyista totuuskasi-
tetté ilman lainausmerkkeja.)

Totuuksilla on myd@s erilaisia tehtavia. Maarittaessaan toden, hyvan
ja oikean, ne maarittavat samalla myos sen, mik& on ei-totta, ei-hyvaa ja ei-
oikeata. Mistd saa ja mista ei saa puhua, jos haluaa tulla vakavaksi otetuksi

tietylla diskursiivisella kentalla. Meidan tutkimuksen kannalta relevantti kysymys
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tasséa suhteessa on: millaiset puhe- ja ajattelutavat ovat hyvaksyttavia ja ei-
hyvaksyttyjd normaaliopettajankoulutuksessa ja millaiset taas integraatiokoulu-
tuksessa puhuttaessa opettajuudesta? Opettajuudesta puhumisen totuudet voi-
daan ndhda saantdina siitd mistd saa puhua, mutta myods erottelevana tekijana
sen suhteen, mikd on vanhentunutta puhetta ja mika on reformipuhetta suh-
teessa opettajuuteen. Totuuksilla voidaan n&dhda olevan myds konkreettisia te-
koja oikeuttava tehtava. Niilla tehd&aan itsestaan selviksi monet perimmaiset
ratkaisut ja valinnat, jonka jalkeen niita ei tarvitse enda perustella, koska perus-
teet l10ytyvét yhteisesti hyvaksytyista totuuksista, itsestadnselvyyksista. Simolan
(1995, 24) mukaan nain rakennetaan edellytyksia kyselemattomalle, itsestaan
selvélle ja kestavalle yhteisymmarrykselle, joka on yhteiselaman ehto.

Itsestdan selvan yhteisymmarryksen voidaan katsoa tassa tutki-
muksessa koskevan niin opettajuuspuheita, kuin myods rakenteita ja sisaltoja,
niitd todellisuuksia, jossa totuudet syntyvat. Opettajankoulutuslaitosten kulttuurit
siséltavat paljon kyseenalaistamattomia toimintamalleja, joilla on suuri merkitys
totuuksien syntymisessa. Tiedostamme, ettéa tutkimuskohteenamme olevat to-
tuudet opettajuudesta eivat ole pelkastdan opettajankoulutusten tuottamia ja
niissa syntyneita jasennyksia opettajuudesta, vaan ne myds heijastavat erilaisia
yhteiskunnallisia arvoja ja uskomuksia opettajuudesta. Toisaalta opiskelijoiden
kasitykset opettajuudesta juontuvat myds heidédn omasta kokemushistoriastaan,
mista johtuen ei voida ajatella, etta opettajuustotuudet ovat pelkastaan opetta-
jankoulutuksen tuottamia. Mutta voidaan ajatella, etta opettajakoulutus yhtena
sosiaalisena todellisuutena on ollut vaikuttamassa opiskelijoiden kasityksiin
opettajuudesta ja tassa tutkimuksessa rajaamme lahestymisnakékulman kos-
kemaan opettajankoulutustodellisuutta.

Lahtokohtaisesti voidaan tulkita, etta integraatiokoulutus on synty-
nyt normaalikoulutuksen kritiikistd, mistd johtuen osa normaalikoulutuksen to-
tuuksista on kyseenalaistettu integraatiokoulutuksen opettajien keskuudessa
(Ks. Kallas, Nikkola & Raiha 2006, 151). Tama on esimerkiksi vaikuttanut sii-
hen, ettd koulutusta on rakenteellisesti muutettu erilaiseksi kuin mita normaali-
koulutus on. Kuitenkin opiskelija tulee tdh&n jarjestelméaan ulkoa péin ja hanet
taytyy sosiaalistaa kulttuuriin ja hanelle taytyy legitimoida kouluttajien nédkemys

opettajuudesta. Tassa prosessissa kay niin, ettd toiminnan perusteet ovat pe-
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rusteiden keksijalle selvat, mutta seuraava sukupolvi ottaa ne objektiivisena
totuutena, ja sisaistdd ne subjektiiviseksi todellisuudeksi ja ottaa kulttuurin an-
nettuna. (vrt. Berger & Luckmann 1998, 80).

Totuuksien voidaan nahda maarittavan sita, mitd on puhuttava,
mutta puheen sisallon liséaksi merkittdvaan on se, miten totuuksista puhutaan.
Tassa tutkimuksessa on tarkoituksena tarkastella puheen sisaltdjen liséksi pu-

humisen tapoja. Naitd Simola (1995) kutsuu puhumisen hiljaisiksi periaatteiksi.

2.5 Totuuksien syntyminen opettajankoulutustodellis uuksissa

"Nyt puhutaan vaikeista vanhemmista ja heidan hankalista lapsistaan. Opetta-
jan tyén sanotaan muuttuneen aiempaa raskaammaksi, koska erityista tukea
tarvitsevien oppilaiden maaréa kasvaa jatkuvasti. On kiinnostavaa, ettd taman
karsimyspuheen osaavat pitaa myos opettajaopiskelijat — siis ennen kuin he
ovat edes tydskennelleet opettajina.” (Kemppinen 2006, 35). Edellad oleva lai-
naus kuvastaa yhta totuutta, joka opettajaksi opiskelevilla on omasta tulevasta
tyodstansa. Mielenkiintoista siina on se, etta esimerkiksi taman karsimyspuheen
vanhemmista opiskelijat osaavat pitda ennen kuin he ovat oikeasti kohdanneet
ensimmaistakaan vanhempaa tydelamassa. Eli koulutuksen aikana on tapahtu-
nut jotain, mink& johdosta on opittu puhumaan asiasta tietylla tavalla. Mita kou-
lutuksessa siis tapahtuu? Miten totuudet syntyvat? L&ahestymme kysymysta
akateemisten heimojen nakdkulmasta.

Oili-Helena Ylijoki (2004) on tutkinut Tampereen yliopiston eri tie-
teenalojen opiskelijoita ja huomannut, ettd saman tieteenalan opiskelijoiden jul-
kisessa puheessa vallitsee hyvin yhdenmukaiset arvot. Ylijoki ei ole tutkinut
opettajankoulutuslaitosta, mutta se on yhteiséna viela tiiviimpi, kuin Ylijoen tut-
kimat tietotekniikan ja kirjallisuustieteen, julkishallinnon ja sosiaalitieteen opiske-
ljoiden yhteis6t, minkd pohjalta voidaan olettaa, ettd myos opettajankoulutuslai-
toksessa opiskelevat luovat oman yhteison, akateemisen heimon.

Ylijoen (2004, 65-66) mukaan jokainen tieteenala muodostaa tiede-
kulttuurin nakoékulmasta erityisen kognitiivis-epistemologisen ja sosiokulttuuri-
sen kokonaisuutensa. Kognitiivis-epistemologiset erot syntyvat sen suhteen,

millainen ndkemys todellisuudesta kussakin tiedekulttuurissa vallitsee, millaisia
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totuuskriteereitd kaytetddn ja mika on niiden paradigmaattisuuden aste. Sosio-
kulttuurista muotoa taas maarittdvat muun muassa tieteenalojen normatiivinen
ilmasto, arvot, vuorovaikutuksen muodot, opetusohjelman rakenne ja pedagogi-
set koodit. Ylijoki (2004) viittaa Clarkiin (1986, 76-81) jonka mukaan kullakin
tieteenalalla on oma traditionsa ja omat ajattelukategoriansa. Nain ollen saman
tieteenalan jasenilla on siten yhteisia kasityksia alansa teoriasta, metodologias-
ta, tekniikoista ja ongelmista, jotka sitten heijastuvat kaytetyissa sanastoissa ja
alan keskeisissa kasitteissa. Taman lisdksi on olemassa jokaisen alan oma so-
siaalinen ulottuvuutensa, joka pitdd sisdlladn sosiaalisen elaméntavan, omat
kayttaytymismuodot ja eettiset koodit. Kognitiivinen ja sosiaalinen kietoutuvat
yhteen muodostaen tieteenalan kulttuurin, jota valitetdan uusille sukupolville ja
johon sosiaalistuminen on ehtona tiedeyhteistn taysivaltaisen jasenyyden saa-
miselle. Kognitiivista n&kdkulmaa voidaan kutsua tieteenalan akateemiseksi
reviiriksi ja sosiaalista ndkdkulmaa akateemiseksi heimoksi. Akateemisen hei-
mon elama ja toimintatavat ovat pitkalti sidoksissa siihen, millaista tietoa alalla
tutkitaan ja opetetaan. Jokaiselle heimolle on aikojen saatossa muodostuneet
omat traditionsa, sankareineen, merkkipaaluineen, tabuineen ja rituaaleineen.
Heimoja tarkastellessa voidaan huomata, etté jokaisella niista on sille ominaiset
tavoitteet, puhetavat, toimintamuodot, arvostukset ja uskomukset ja niilla on
omat tapansa saannelld, rangaista ja palkita jasenidén seka yllapitaa rajojaan ja
omaa identiteettiaé&n. Kuten oikeillakin heimoilla, niin akateemisilla heimoilla on
omat vihollisensa, joita vastaan puolustaudutaan ja joista erottaudutaan.
Akateemisen heimon totuudet, arvot ja uskomukset omaksutaan
akateemisessa sosialisaatiossa (Ylijoki 2004, 138). Sosialisaatio tapahtuu
Harrén (1983, 273-274) mukaan kaksiosaisessa identiteettiprojektissa. Sosiaa-
lisessa identiteettiprojektissa noviisi pyrkii muokkaamaan identiteettiaan vas-
taamaan tavoittelemansa yhteison identiteettid sitoutumalla heimon totuuksiin,
arvoihin ja traditioon. Persoonallisessa identiteettiprojektissa yksilo taas pyrkii
erottautumaan heimon muista jasenista ja pyrkii jattdmaan oman jalkensa hei-
mon kulttuuriin. Ylijoen (2004, 138) mukaan identiteettiprojektit ovat luonteel-
taan moraalisia projekteja, joissa yksilo pyrkii kiinnittym&&n heimon moraalijar-
jestykseen. Moraalijarjestyksella Harré (1983, 244-245) tarkoittaa heimon hy-

vaksymaa hyvan ja pahan, oikean ja vaaran hyveiden ja paheiden erottelua,
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joihin liittyy julkisesti osoitettava hyvaksynta ja kunnioitus tai painvastoin hyl-
k&aminen ja halveksunta.

Simolan (1995, 24-25) totuudelle antama maaritelma tulee lahelle
Harrén moraalijarjestyksen kasitettd. Ensinnakin molemmilla on funktiona méaa-
ritelld diskursiivinen saanto, eli mita ja miten saa puhua, mika on hyvaksyttavaa
puhetta ja mika taas ei. Myos totuuksien toinen tehtava, tiettyjen tekojen, ratkai-
sujen ja valintojen oikeutus ja legitimointi, on yhtenevainen moraalijarjestyksen
tehtavan kanssa siind suhteessa, ettd myos moraalijarjestys saatelee sita, mil-
laista toimintaa valtetdan, mistd erottaudutaan ja mita taas tavoitellaan. Kun
totuuksien kolmas funktio on maaritella kohteensa identiteettid, niin moraalijar-
jestys myds maarittaa eri yksildiden oikeudet ja velvollisuudet ja heidan paik-
kansa sosiaalisten suhteiden verkossa.

Vaikka opettajankoulutuksen yhteisdllisyys on tunnetusti vahva, ja
paineet ryhmassad samankaltaisuuteen ovat suuret, Kemppinen (2006, 42) on
sitd mieltd, ettei nykyisesséd postmodernissa yhteiskunnassa moraalijarjestel-
mista kehkeydy yhta yhtenaisia ja homogeenisia kuin aiemmin. Toisaalta OKL:n
heimon piirissd on myos niita jasenia, jotka eivat syysta tai toisesta halua edes

sitoutua heimon moraalijarjestykseen.
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3 TUTKIMUSTEHTAVAT JA -ONGELMAT

Taman tutkimuksen tutkimustehtavana on selvittda sita, millaisia totuuksia eri-
laisen luokanopettajakoulutuksen saaneilla opiskelijoilla on opettajuudesta ja

millaista opettajuutta n&ma totuudet konstruoivat.

Aineistoanalyysissa lahdetdan etsimaan vastausta seuraaville kysymyksille:
Millaisia totuuksia normaalikoulutuksen ja integraatiokoulutuksen saaneiden
opiskelijoiden puheessa esiintyy opettajuudesta?

- Millaista toimijuutta totuudet rakentavat?

- Mita opettajan osaaminen on ja mihin se totuuksissa perustuu?

- Mita eroja ja yhtalaisyyksia eri koulutuksen saaneiden totuuksissa

on?

Tutkimuksen paéongelma on:

Millaista opettajuutta totuuksista tulkitut diskurssit konstruoivat?
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4 AINEISTON HANKINTA- JA ANALYYSIMENETELMAT

4.1 Teemakirjoittaminen aineistonhankintamenetelmén a

Tutkimuksen aineistona ovat teemakirjoitukset, jotka kerattiin sahkopostilla ke-
vaan 2011 aikana. Aineistona ovat viiden integraatiokoulutuksen ja kahdeksan
normaaliluokanopettajakoulutuksen saaneen opiskelijan kirjoitukset. Aineistossa
esiintyvat opiskelijat ovat eri vuosikursseilta, kuitenkin niin, etta kaikki ovat opis-
kelleet luokanopettajiksi vahintddn nelja vuotta. Aineistoa kirjoituksista kertyi
yhteensa noin 40 sivua. Kirjoitusten pituudet vaihtelivat yhdesta viiteen sivuun.

Teemakirjoituksilla viittaamme Satu Apon (1995, 173-174) kaytta-
maan aineistonhankintamenetelmaén, jossa tutkittavilta pyydetaan kirjoituksia
valitusta aiheesta. Teemakirjoittaminen juontaa juurensa teemahaastattelun
kasitteesta. Yhteistda naissa on tapa suhtautua aineistonkeruukysymysten yksi-
tyiskohtaisuuteen. Aineistonkeruussa keskitytadn tiettyjen teemojen ymparille,
johon vastaaja voi vapaamuotoisesti vastata. Teemahaastattelu paikantuu
avoimen haastattelun ja strukturoidun haastattelun valimaastoon. Meidan tutki-
muksessa teemakirjoitusten pyynté mahdollisti suuremman ihmisjoukon tavoit-
tamisen haastatteluun verrattuna. Nain tavoitimme myo6s eri puolella Suomea
olevat informantit, ja he pystyivat vastaamaan itselleen sopivana ajankohtana ja
kayttamaan vastaamiseen haluamansa ajan.

Kirjoituspyynndssdmme esitettiin vastaajille kuusi kysymysta, jotka
olivat seuraavat: 1. Millainen opettaja haluaisit olla? Millainen on ihanneopetta-
jasi? 2. Milloin kokisit epdonnistuneesi ammatissasi? Millainen opettaja et halu-
aisi olla? 3. Mita opettajan on mielestasi osattava nyt ja tulevaisuudessa? Mitka
ovat opettajan tarkeimmat tehtavat ja ominaisuudet tana péaivana ja tulevaisuu-
dessa? 4. Miksi koulu on mielestasi olemassa? 5. Mita oppiminen on mielesta-
si? 6. "Silloin opin uutta OKL:ssa...” Jatka tarinaa.

Ongelmaksi koimme sen, ettd vastauksia oli aluksi vahan vaikea
saada ja toiseksi jatkokysymysten esittaminen samalla tapaan kuin haastatte-
lussa ei ole mahdollista. Tosin jotkut vastaajista ehdottivat itse voivansa tayden-
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taa vastauksiaan tarvittaessa. Aluksi aineisto tuntui riittamattomalta ja harkit-
simme syventavien haastattelujen tekoa. Kuitenkin perehtyessdmme aineistoon
paremmin, kavikin niin, ettd jouduimme rajaamaan osan siita tutkimuksen ulko-
puolelle, koska se ei ollut merkittdvaa tutkimuksemme kannalta (Vrt. Jokinen,
Juhila & Suoninen 1999, 239). Huomasimme esimerkiksi sen, etta kysymys
merkittavasta oppimiskokemuksesta koulutuksen aikana loi pikemminkin taus-
takuvaa tutkittavasta ilmiésta, kuin vastasi itse tutkimustehtavaan. Toisaalta
diskurssianalyysissa suositaan pienid aineistoja ja tutkimuksen onnistuminen ei
ole kiinni perinteisessd mielesséa aineiston koosta. Suurempi aineisto ei valtta-
matta lisaa kuin tyomaaraa. (Eskola & Suoranta 1996, 156.) Analyysin edetessa
ja totuuksia muodostaessa teemat alkoivat toistua kirjoituksesta toiseen siirryt-
taessa.

Yritimme ker&ata myods Lapin yliopiston luokanopettajakouluttajilta
aineistoa séhkopostipyynnolla, jossa kysyimme heidan opetuksen taustafiloso-
fiaa, muutostoiveita opettajankoulutukseen ja hyvan opettajan ihanteita. Saim-
me kolmelta opettajalta kymmenesta vastauksen. Meilla oli ajatuksena kartoit-
taa normaalikoulutuksen teoreettista viitekehysta opettajien kirjoitusten kautta.
Saaduista vastauksissa oltiin sita mieltd, ettd aineenhallintaa tulisi olla enem-
man ja sité tulisi testata jo paasykoevaiheessa. Muutosehdotukset koskivat ra-
kenteita, ollen aika teknisid, koskien lahinnd kurssien ajankohtaa ja luokanopet-
taja- ja aineenopettajakoulutuksen yhdistamista yhtenaisen peruskoulun vuoksi.
Ihanneopettaja tuli vastauksissa l|ahelle normaalikoulutuksen opiskelijoiden
ihanneopettajaa.

Hyva opettaja hallitsee opetettavan asian (aineenhallinta ja ops), kayttaa moni-
puolisesti opetusmenetelmid seka varioi oppimisymparistéja (tehden samalla
yhteisty6ta kollegojen ja muiden asiantuntijoiden kanssa) seka on herkka kaik-
kia oppilaita kohtaan (yhteistyd vanhempien kanssa, oppilaantuntemus, erilai-
suus on rikkautta!). Hyva opettaja ansaitsee auktoriteettiasemansa kunnioitta-
malla, arvostamalla ja auttamalla oppilaita. (opettajal)

Vastauksien vahaisen méaaran vuoksi niitd ei ollut mielek&sta sisallyttaa tahan
tutkimukseen. Kolmen vastauksen perusteella naytti kuitenkin silta, ettd mitaan

yhteista reflektoitua teoreettista viitekehysta opettajilla ei ollut. Mielenkiintoista
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oli se, ettd aineenhallinta ja opetusmenetelmat korostuivat myds opettajien pu-
heessa, mika on yhtymé&kohtana normaalikoulutuksen opiskelijoiden aineistoon.

4.2 Diskurssianalyysi tutkimusmetodina

Lahdemme liikkeelle havainnollistamalla diskurssin k&sitettéa esimerkin avulla.
Otamme tarkasteltavaksi tarkkaavaisuushairioksi (ADHD) kutsuttua ilmiota, joka
voidaan tuottaa ainakin kahdessa toisestaan poikkeavassa diskurssissa. ADHD
sairautena -diskurssissa tarkkaavaisuushairio ndhdéan sairautena, josta teh-
daéan diagnoosi ja jota pitaa hoitaa. Tassa diskurssissa ADHD rakennetaan on-
gelmaksi, josta on haittaa seka yksilolle etta ymparoivalle yhteisélle. Tama hait-
ta maarittelee ihmisten suhtautumistavan ilmié6n ja puhetavat ADHD:sta raken-
tuvat negatiivisten merkitysten varaan. Esimerkiksi kouluyhteisossa ADHD ai-
heuttaa ongelmia lapselle, ja hanta pitd& hoitaa ja hdneen tulee kohdistaa eri-
tyistoimenpiteita. Merkittdvaa on myos se, ettd ADHD taytyy diagnosoida ole-
massa olevaksi. Taysin toisenlainen on ADHD luonteenpiirteena-diskurssi, jos-
sa ADHD ei ole lahtokohtaisesti tarkkaavuuden hairio, vaan tapa olla ihmisena.
Tassé diskurssissa ajatellaan, etta ilmio olisi hyvaksytty persoonan ominaisuus,
ei niin ikaan yksilén ongelma tai sairaus. Talloin ADHD- kéasitteena ei ole edes
hyvaksyttava tapa kuvata ihmisen olemista. Naissa kahdessa erilaisessa dis-
kurssissa henkil6 jolla on "ADHD” asemoituu suhteessa itseen ja yhteisoon hy-
vin eri tavalla riippuen siitd diskursiivisesta todellisuudesta, jossa ADHD saa
merkityksensa (Vrt. Potter & Wetherell 1989, 35). Jokinen, Juhila ja Suoninen
(1993, 37) kuvaavat subjektiposition kasitteella tatd toimijan Kiinnittyneisyytta
merkityssysteemeihin.

Huomattavaa on myds se, etta diskurssit eivat rakennu pelkastaan
puheiden ja kirjoitusten varaan, vaan myo0s rakenteet, ideologia, instituutiot ja
koko sosiokulttuurinen todellisuus vaikuttavat siihen, millaiseksi diskurssit muo-
dostuvat (Jokinen, Juhila & Suoninen 1993, 27). Esimerkiksi ADHD-sairautena
diskurssissa on mukana erityispedagogiikka tieteena, laajemmin aika kyseen-
alaistamattomasti koko koulumaailma ja yhteiskunta yksilokeskeisine ratkaisu-
malleineen ja loppujen lopuksi l&ntinen maailma, kuten Yhdysvallat laékitsemi-
sen kulttuureineen. Jokinen yms. (1993, 29) kutsuvat tata toiminnan kontekstu-

aalisuudeksi. Myds Lindén (2002, 40) korostaa diskurssien sosiokulttuurista
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sidonnaisuutta ja niiden peilaamista syntykontekstia vasten. Huomattavaa ha-
nen mukaansa on se, etta diskurssit itsessaan eivat ole tutkimustuloksia, vaan
valineitd ymmartaa sosiaalisia suhteita, sosiaalisia identiteetteja, ja tieto- ja us-
komusjarjestelmia. Diskurssit tulevat merkityksellisiksi vasta, kun niita tarkastel-
laan osana sosiokulttuurista todellisuutta. Meidan tutkimuksemme kannalta ta-
ma merkitsee sita, ettd totuudet ja niistd muodostuneet diskurssit saavat merki-
tyksen vasta kun niita tarkastellaan osana erilaisia opettajankoulutustodelli-
suuksia. Ne kertovat omaa tarinaansa niista tieto- ja uskomusjarjestelmista, jos-
sa ne ovat syntyneet.

Diskurssianalyyttisessa l&ahestymistavassa ajatellaan, etta on ole-
massa merkityssysteemien kirjo, jolla tarkoitetaan sita, ettd sosiaalinen todelli-
suus hahmottuu moninaisena. Tassd moninaisuudessa todellisuus n&hdaan
kenttand, jossa on systeemeja, jotka elavat rinnakkain tai kilpailevat keskendan
merkityksellistden maailmaa ja sen prosesseja ja suhteita eri tavoin, kuten edel-
| esitetylla ADHD esimerkilla pyrimme havainnollistamaan. Erilaisia merkitys-
systeemeja on tutkimuksesta riippuen nimetty diskursseiksi tai tulkintarepertu-
aareiksi. Ne ovat verrattain laheisid sukulaisia toisilleen, ja eroja merkittavam-
paa on se, ettd molemmat ovat suhteellisen sdanndllisia merkityssuhteiden sys-
teemeja, jotka rakentuvat sosiaalisissa kaytadnnoissa ja samalla rakentavat so-
siaalista todellisuutta. Olemme valinneet meidén tutkimukseen diskurssin kasit-
teen, koska sen maaritelladn sopivan repertuaarin kasitetta paremmin tutkimuk-
siin, joissa painopiste on historiallisuuden tarkastelussa, valtasuhteiden analyy-
sissa tai institutionaalisissa sosiaalisissa kaytanteissa, kun taas tulkintarepertu-
aarin kasite viittaa enemman arkiseen kielenkayttoon. (Jokinen, Juhila & Suoni-
nen 1993, 24-28; ks. myods 2002, 17.)

Tutkimuksessa kiinnostuksen kohteena ovat erilaisissa opettajan-
koulutuksellisissa todellisuuksissa vallitsevat totuudet opettajuudesta. Eskolan
& Suorannan (1996, 107) mukaan kieli on sosiaalisen todellisuuden tuote, mutta
samanaikaisesti se myos tuottaa tatad todellisuutta. Diskurssianalyysin avulla
paastaan kiinni niihin kielellisiin kuvauksiin, joilla totuuksia opettajuudesta ra-
kennetaan ja jotka kertovat institutionaalisista tavoista kéasittaa opettajuus. Dis-
kurssianalyysi voidaan nahda Potterin ja Wetherellin (1989, 175) mukaan myds

laajana teoreettisena viitekehyksena. Sen taustalla oleva sosiokonstruktivistinen
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tietokasitys sopii aiemmin mainituin ehdoin yhteen meidéan tietokasityksemme
kanssa. Tasséa tutkimuksessa diskurssianalyysia on kaytetty pikemminkin Potte-

rin ja Wetherellin mainitsemalla tavalla, kuin tiukkana tutkimusmetodina.

4.3 Analyysin eteneminen

Analyysin ensimmaisessa vaiheessa tutustuimme aineistoon lukemalla sen l&pi
useaan kertaan. Luimme aineistoa seka yksin ettd yhdessa siita keskustellen.
Aineistoa lukiessamme kiinnitimme huomiota kumpikin tahoillamme meita kiin-
nostaviin asioihin. Kun tulkinnat alkoivat jumiutua, pyrimme ottamaan aineistoon
etaisyytta keskittymalla toistemme yliopistoista tulleisiin vastauksiin. Talla py-
rimme siihen, ettd omat kokemukset eivat sokaisisi liikkaa tulkintojen tekemisté
tutkimuskontekstin tuttuuden vuoksi. Seuraavaksi kavimme yhdessa lapi kum-
mankin aineistosta esiin nostamat huomiot. Sen jalkeen aloimme luokitella ai-
neistoa sen perusteella, miten opiskelijat puhuivat oppimisesta, opettamisesta,
opettajan ja koulun tehtévistd, opettajankoulutuskokemuksista, opettajan omi-
naisuuksista seké taidoista ja niiden rakentumisesta.

Luokittelun jalkeen kiinnitimme huomiota siihen, milla tavalla ja
kuinka usein opiskelijat puhuivat néaista teemoista ja millaisia kasitteitd he kayt-
tivat. Lukemiskertojen myoéta alkoi hahmottua yhtenevaisia puhetapoja koulutus-
ten sisalla ja osittain niiden valillakin. Naiden puheiden pohjalta muodostimme
totuudet. Pyorittelimme naitd totuuksia eri suunnista ja mietimme, onko niista
l6oydettavissa jokin yhteinen teema. Analyysin edetessa totuuksista alkoi pikku-
hiljaa hahmottua kaksi suurempaa kokonaisuutta, jotka mielestimme vastasivat
kahteen kysymykseen: millaista toimijuutta totuudet konstruoivat ja minka poh-
jalle opettajan osaaminen totuuksissa rakentuu? Aineiston analyysissa kavi ilmi,
ettd koulutustavasta riippuen toimijuus ja osaamisen rakentuminen saavat eri-
laisen sisallon totuuksissa. Toimijuudesta ja osaamisen rakentumisesta puhu-
taan kummastakin kahdesta poikkeavasta nakokulmasta. Nain ollen toimijuus ja
osaamisen rakentuminen sisaltavat kumpikin omat totuutensa, jotka ovat sidok-
sissa sosiaaliseen syntykontekstiinsa.

Koulutustapaan sidoksissa olevien totuuksien lisdksi aineistostam-

me |6ytyi totuuksia, jotka olivat yhtenevaisia koulutuksesta riippumatta. Naiden
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totuuksien ajattelimme heijastavan laajemmin yhteiskunnassa vallitsevia totuuk-
sia koululaitoksesta ja opettajuudesta. Ne ovat merkityksia, joita annetaan kon-
tekstista riippumatta. Yksi tammaoinen on esimerkiksi usko siihen, ettd koulu
kasvattaa sosiaalisuuteen. Tama uskomus koskee laajemmin kasvatusinstituu-
tioita, kuten péaivakotia ja sen avulla osittain legitimoidaan naiden instituutioiden
olemassaolo. Analyysin lopuksi mietimme sita, etta miksi integraatiokoulutuksen
saaneiden vastaukset ovat yhtenevaisempid kuin normaalikoulutuksen saanei-
den ja mista normaalikoulutuksen aineistossa esiintyvat poikkeamat voivat joh-

tua.

Analyysin kulku pelkistetysti:

1. tekstien luku

2. totuuksien synty

3. totuuksista muodostetaan metadiskurssit, jotka lahestyvat opet-

tajuutta kahden teeman kautta.
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5 AINEISTON ANALYYSI JA TULKINTA

Seuraavaksi esittelemme aineiston analyysissé muodostamamme totuudet ja
niiden pohjalta tulkitut metadiskurssit. Rakenteeltaan raportti etenee niin, etta
tarkastelemme totuuksia ja metadiskursseja kahden teeman kautta. Ensiksi lu-
vussa 5.1 kasittelemme toimijuusteemaa autonomian ja alisteisuuden nakokul-
masta ja sen jalkeen luvussa 5.2 osaamista ja sen rakentumista ongelmanrat-
kaisun ja omaksumisen nakokulmista. Luvussa 5.3 analysoimme normaalikou-
lutuksen aineiston yleisesta linjasta poikkeavaa puhetta, jota kaksi normaalikou-
lutuksen haastateltavaa edustaa. Luvussa 5.4 kdymme lapi koulutustavasta
riippumattomia yhteisia totuuksia. Lopuksi luvussa 5.5 pohdimme koulutuskon-
tekstin vaikutusta kaytettyyn kieleen.
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5.1 Toimijuuden kaksi ulottuvuutta: autonomia ja al isteisuus
Toimijuus
-/
Autonomia Alisteisuus
-~ -/
/Opettaja on\ KOppiIas on\ /Koulun teh-\ /Opettaja on\ /Opettaja tuco\ fKoqun teh-\
. - tava on kas- . - - "
autonominen aktiivinen . alamainen oppilaiden tava on siir-
vattaa aktii-
toimija toimija visia kansa- eteen ope- taa perinteita
laisia ja lait-
tettavan
taa alulle
yhteiskunnal- aineksen
lisia muutok-
- N\ AN /AN N\ N\ J

KAAVIO 1 Toimijuuden rakentuminen

Ylla olevan kaavion alarivilla esitetaan opettajan toimijuutta koskevat totuudet,

joista on tulkittu kaavion toisella tasolla olevat metadiskurssit autonomia ja alis-

teisuus. Kaavion ylateema, toimijuus, rakentuu analyysissa autonomian ja alis-

teisuuden nékdkulmista. Autonomia on integraatiokoulutuksen aineistosta tulkit-

tujen totuuksien metadiskurssi, ja alisteisuus metadiskurssina on tulkittu nor-

maalikoulutuksen saaneiden totuuksista. Autonomista diskurssia rakentavat

totuudet: opettaja on autonominen toimija, oppilas on aktiivinen toimija seka
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koulun tehtava on kasvattaa aktiivisia kansalaisia ja laittaa alulle yhteiskunnalli-
sia muutoksia. Alisteista diskurssia rakentavia totuuksia ovat: opettaja on ala-
mainen, opettaja tuo oppilaiden eteen opetettavan aineksen ja koulun tehtava
on siirtdéd perinteita.

Toimijuus on teema, jonka ymparille totuudet rakentuvat alisteisuuden ja
autonomian nakokulmista. Totuudet lahestyvat toimijuutta opettajan, oppilaan ja
koulun toiminnan ndkdkulmista. Toimijuudella viittaamme tassa yhteydessa alu-
eeseen, johon opiskelijat uskovat opettajan toimijana olevan kykeneva vaikut-
tamaan seké siihen mistéd/kenesta opettajan, oppilaan ja koulun toiminta ohjau-
tuu. Seuraavaksi tarkastellaan toimijuutta autonomian ja alisteisuuden nako-

kulmista naitd konstruoivien totuuksien kautta.

5.1.1 Autonomiadiskurssi

Autonomiadiskurssista ensimmaisena kasittelemme "opettaja on autonominen

toimija”-totuutta, joka kasittelee opettajan roolia toimijana.

Opettajan on myo@s itse, autonomisena paattajana, osattava valita
oppilailleen ne tiedolliset oppisisallot, joita lapsi tarvitsee kasvaak-
seen nyky-yhteiskunnassa valveutuneeksi kansalaiseksi (J3)

Kokisin epaonnistuneeni ammatissani, jos en koulussa tydskennel-
lessani pystyisi yhtddn luopumaan oppikirjajohtoisesta kulttuurista.
En tarkoita sita, ettd oppikirjoja ei saisi kayttaa, mutta ne eivat saisi

johtaa toimintaani. (J5)

Totuus opettajasta autonomisena toimijana sisaltaa ajatuksen opettajasta, joka
maadrittelee itsendisesti tavan tehda tyotaan. Tama tarkoittaa sita, etta valinnat
tydssa perustuvat omaan ammatilliseen harkintaa ja jarkeen, ei ulkoisiin vaati-
muksiin, kuten oppikirjoihin tai kollegoihin. Autonomisen opettajan toimijuudes-
sa ndhdaan mahdollisuus vaikuttaa oman tyonsa sisaltoon, mutta samalla oppi-

laan ja laajemmin koulun todellisuuteen.
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Ehka silloin kokisin my6s epaonnistuneeni, jos huomaisin olevani
taysin mukautunut koulun kulttuuriin. (...) En tarkoita, etta koulukult-
tuuria taytyisi vastustamisen takia vastustaa. Silloin taytyy vastus-
taa, kun asiat eivat ole oikein. (J2)

Asenteen ja ihanteen tasolla tamé& totuus sisaltaa vahvasti ajatuksen opettajas-
ta, joka on oman tyonséa herra. Alisteisuus auktoriteeteille, jotka tdssa voidaan
tulkita esimerkiksi rehtoriksi, kollegoiksi, OPS:iksi, vanhemmiksi ja laajemmin
koulun kulttuuriksi, on merkki epadonnistumisesta suhteessa autonomian ihan-
teeseen. Alistuessaan auktoriteeteille opettaja menettaa itsemaaradmisoikeu-
tensa. Vaikka ei ole helppoa toimia eri tavalla kuin mita vallitsevassa kulttuuris-

sa odotetaan, niin se nahdaan tassa totuudessa onnistumisen mittana.

Ihailin lukiossa yhta opettajaani(...) TAma opettaja luotti siihen, etta
oppilaat voivat ajatella omilla aivoillaan ja olla mukana uusien asi-
oiden havainnoimisessa ja tutkimisessa. Tama opettaja pyrki akti-
voimaan koko luokkaa ja tuomaan ymmarrysta aiheeseen kuin ai-

heeseen yhteiselld keskustelulla ja induktiivisella opetustyylilla. (J1)

Keskustelun kautta asioita voitaisiin tutkia ja selvittdd yhdessa, ei
ainoastaan opettajajohtoisesti. (J4)

Tarkoitus ei ole syottdd oppilaille tietoa, vaan ottaa heidat mukaan

oppituntien ja siséaltéjen suunnitteluun (J4)

Toivon, etta luokkani oppilaat olisivat aktiivisia toimijoita ikaisilleen
sopivissa asioissa. Ei siis niin, ettd valikoisin reippaita oppilaita,
vaan etta saisin luokan kulttuurista sellaisen, etta oppilaat voisivat

olla aktiivisia subjekteja. (J5)

Aktiivisuus opiskelijoiden puheessa koskee opettajan liséksi myds oppilasta.
Totuus "oppilas on aktiivinen toimija” esiintyy lahes kaikkien integraatiokoulu-

tuksen saaneiden puheissa. Tama totuus nousee ihanteeksi, jossa ihanteen
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vastakohtina ovat opettajajohtoinen toiminta ja perinteinen opettajuus. Lasten
aktivoiminen ja keskustelevan puhekulttuurin luominen ovat seikkoja, jotka hei-
jastavat laajemminkin integraatioryhmassa ihanteena olevaa lapsilahtdista op-
pimiskasitysta. Samoin kasitys siitd, ettd oppiminen on pitkékestoinen prosessi,
siirtdd vastuun oppimisesta oppilaalle. Ajatus oppimisen prosessinomaisuudes-
ta sisdltdd luottamuksen siihen, etta lapsi kykenee ottamaan vastuun omasta
ajattelusta ja toiminnasta. Oppilaiden aktiivisuuden ihanteen voidaan tulkita
nousevan opiskelijoiden omasta kokemuksesta, jonka he ovat integraatiokoulu-
tuksessa saaneet suhteessa opintoihin. Taméa on myos seikka, joka on aiheut-
tanut paljon paanvaivaa opiskelijoille. Miten ottaa oppilaat huomioon opetusta
suunniteltaessa ja miten paasta oikeasti lapsilahtdisen opetuksen tasolle? Van-
hat rakenteet ja kokemukset estavat toimimasta ihanteiden mukaisesti ja esi-
merkiksi integraatiokoulutuksen harjoittelussa opiskelijat painivat paljon sen on-
gelman parissa, miten he osaisivat ja uskaltaisivat antaa lasten olla aktiivisia

toimijoita.

Koulu on myds mielestéani, tai ainakin sen halutaan olevan, yhteis-

kunnallisen muutoksen alullepanija (J2)

Integraatiokoulutuksessa kyseenalaistetaan koulun rooli perinteiden siirtajana ja
korostetaan koulun ja opettajan aktiivista roolia yhteiskunnallisena vaikuttaja.
Taman seikan ja totuuden "koulun tehtdva on kasvattaa aktiivisia kansalaisia ja
laittaa alulle yhteiskunnallisten muutoksia” valilla voidaan n&dhda yhtenevaisyyk-
sid. Taman totuuden mukaan oppilailla ja opettajalla tulisi olla mahdollisuus vai-
kuttaa ymparilla oleviin asioihin ja sitd kautta omaan todellisuuteensa. Koulun
tulisi olla paikka, jossa naita taitoja tulisi harjoitella. Tama vaatisi demokraatti-
sen yhteison olemassa oloa koulutodellisuudessa. Totuus aktiivisesta kansalai-
suudesta on poikkeava verrattuna yleisiin opettajankoulutuksen kaytanteisiin ja
oppisisaltdihin siind suhteessa, ettd yhteiskunnallinen nakékulma normaalikou-
lutuksessa on aika marginaalissa. Esimerkiksi sosiologinen tapa selittéa koulun
todellisuutta jaa sivusta katsojan rooliin verrattuna esimerkiksi kasvatuspsyko-
logian ja erityispedagogiikan rooliin. Esimerkkina vaikuttamisen harjoittelusta

integraatioryhmassa oli olemassa pitkaaikainen tehtava, jossa opiskelijat saivat
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etsia itselleen jonkin koulutuksellisen epé&kohdan, johon he pyrkivat vaikutta-
maan. Vuoden 2005 ryhmassa vaikuttamisen kohteeksi valittiin kasvi- ja eldin-
tenttien korvaaminen Seitsemisen kansallispuistoon suuntautuvalla retkella,
jossa kukin sai tutkia itsed kiinnostavaa asiaa luonnossa. Tassa tehtavassa
ryhman taytyi organisoitua ja suunnitella esimerkiksi perustelut tentista vastaa-
valle opettajalle siitéa, miksi tenttia ei ole jarkevaa tehda ja esitella vaihtoehtoi-
nen tapa toimia. Talléin ryhma sai kokemuksen siitd, mita on vaikuttaa itselle
tarkeaan asiaan ja saada muutosta aikaiseksi.

Totuus koulusta yhteiskunnallisen muutoksen alullepanijana liittyy
laajemmin poliittiseen hankkeeseen, jossa pyritadn tukemaan ihmisten aktiivista
ja osallistuvaa kansalaisuutta ja yrittajyytta. Yrittajyyskasvatus ja aktiivinen ja
osallistuva kansalaisuus on ollut POPS:ssa 1990-luvun puolivalistd aihekoko-
naisuuksissa. Asia erikseen on se, kuinka ne ovat rantautuneet koulunkaytan-
teisiin. Talla hetkella nayttaisi silta, etta aktiivinen ja osallistuva kansalaisuus on
siirtynyt kouluihin oppilaskuntien muodossa, jotka tarjottiin valmiina malleina
kouluihin.

Integraatioryhméssa itseohjautuvuus on ihanne, johon pyritdan.
Koulutuksessa korostetaan paljon opiskelijoiden vastuunottoa omasta toimin-
nasta ja opiskelusta ja taméa nakyy selkeasti myds autonomista toimijuutta kos-
kevissa ihanteissa. Kun on saanut koulutuksen aikana kokemuksen siita, etta
voi vaikuttaa opintojensa sisaltoon ja pystynyt on esimerkiksi harjoittelussa
maarittelemaan sitd, mika on jarkevaa opetustal, niin nayttaisi silta, etta au-
tonomisuuden ihanne siirtyy koskemaan myds tyoelamaa. Se, etta ei ole help-
poa olla autonominen nakyy mukautumisen pelossa, joka kohdistuu siihen, etta
mukautuu tydelamassa "vanhaan tapaan” toimia tai alkaa sokeasti noudattaa
esimerkiksi oppikirjoja. Talldin voitaisiin ajatella, ettd tassa tapauksessa uhkaksi
nousee "vanha” eli vallitseva koulukulttuuri, josta on koko opintojen ajan pyritty
paasemaan eroon. Nain ollen epaonnistumista onkin se, ettd mukautuu van-
haan ja epaonnistuu suhteessa omiin koulutuksessa muodostuneisiin sisaisiin

ihanteisiin. Huomioitavaa on se, etta integraatioryhmaa tutkittaessa on huomat-

! Integraatiokoulutuksessa toteutetaan harjoittelu, jossa on yhtena tavoitteena miettia mikd on opetta-
misen arvoista, eli opiskelijan tulee miettia, ettd mitad opettaa, miksi opettaa ja miten. Talldin harjoitte-
lun tavoitteena on se, etta opiskelija itse etsii perustelut toiminnalleen ja pyrkii toimimaan jarjellisesti
suhteessa harjoittelun tavoitteisiin.
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tu, ettd vanhasta luopuminen ei todellakaan ole mitenkaan helppoa ja yksiselit-
teista. Maensivun (2007) tutkimuksesta kay ilmi, ettd sama alamaisuuden kult-
tuuri, joka esiintyy koululaitoksessa laajemmin, esiintyy myos integraatioryh-
massa. Se vain muuttaa muotoaan ja muuttuu peitellymmaksi. Kun kulttuurin
ihanteet muuttuvat, niin alamaisuuden tapakin muuttuu. Esimerkiksi avun pyy-
taminen itseohjautuvuuden illuusion vuoksi on ryhméassa vaikeaa. Tama kertoo
mya0s siita, ettd vaikka autonomisuus on totuutena integraatioryhmaélaisten vas-
tauksissa, se ei viela kerro sit&, kuinka realistinen tdmé totuus on heidan toimin-
tansa kannalta. Se voi olla my6s vastakulttuuripuhetta suhteessa normaaliopet-
tajankoulutukseen, joka on ikaan kuin peikko, jonka totuuksista pyritdan paa-
semaan eroon. lhanne itseohjautuvuudesta voi olla tiedostettu opiskelijoiden
keskuudessa, mutta se ei valttamatta ole tiedostettua, etta opiskelija ei ole to-
dellisuudessa autonominen suhteessa integraatioryhman kouluttajiin. Ainakaan
silloin, kun eldd mukana ryhman todellisuudessa. On helpompaa olla kriittinen
suhteessa ulkopuolisiin harjoittelun ohjaajiin ja yliopiston opettajiin, kuin integ-

raatioryhméan kouluttajiin.

5.1.2 Alisteisuusdiskurssi

Normaalikoulutuksen aineistossa esiintyvan puheen opettajan toimijuudesta
olemme nimenneet alisteisuusdiskurssiksi. Kun integraatiokoulutuksen au-
tonomiadiskurssissa toimijuutta koskevat totuudet maarittyivat integraatiokoulu-
tuksen ihanteiden mukaisesti, niin tdssa diskurssissa toiminnan ajatellaan oh-
jautuvan siitd, mika on ihanteena normaalikoulutuksen kulttuurissa. Autonomi-
suuden korostamisen sijaan keskié6n nousee jonkin auktoriteetin tai ylemman
tahon toiveen noudattaminen. Vastuu toiminnasta siirtyy opiskelijalta hanta oh-
jaaville kouluttajille tai esimerkiksi oppikirjoille harjoittelutilanteessa.

Ihanteena tassa diskurssissa ei tiedostetusti ole alistuminen, vaan
se on pikemminkin tiedostamattomasti rakennettu puhumisen tapoihin ja raken-
teisiin, jossa toiminta tapahtuu. Esimerkiksi harjoitteluinstituutio korostaa opis-
kelijoiden alamaisuutta suhteessa harjoittelua ohjaavaan opettajaan ja didaktik-
koon. Aineistosta kay ilmi, etta toiminta harjoittelussa on pikemminkin selviyty-
mista harjoittelutunneista ja ohjaajan toiveiden toteuttamista kuin itsenaista,

kriittista ajattelua. Merkittdvaa on se, etta toimijuutta tarkasteltaessa auktoritee-
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tiksi voi nousta yksittaisten ihmisten sijaan myods opetusmetodit, oppilaat, oppi-
kirjat, opiskelutoverit ja vaikkapa vanhat totutut toimintatavat. Opiskelija ei itse
tiedosta valttdmatta alisteista olemista suhteessa auktoriteettiin, vaan han voi
hyvinkin uskoa olevansa paatoksentekija toteuttaessaan opettajan antamia vaa-
timuksia. Hanelle vapaus valita voi merkitd esimerkiksi sita, ettd han saa saa-
dun sisallon perusteella valita itse opetusmetodin tai oppikirjan tehtavat. Han ei
myoskaan valttamatta tiedosta miellyttamispyrkimyksiaan suhteessa lapsiin tai

ohjaavaan opettajaan.

Luonteeni on rauhallinen, sympaattinen ja ystavallinen. Minuun

asetettiin kuitenkin paineita tiukentaa luonnettani. (R2)

Toinen syy puuduttavuuden tunteeseen on varmasti se, etta en ole
paassyt viela kertaakaan opettamaan taysin omalla persoonallani

tai kokeilemaan vaihtoehtopedagogioita.(R2)

Nama aineistositaatit osoittavat sen, kuinka opiskelija voi ndhda asioiden tule-
van hanen itsensa ulkopuolelta niin, ettd haneen asetetaan vaatimuksia, jotka
hanen tulisi tayttaa. Han on ikdan kuin sivustakatsoja, joka seuraa héaneen koh-
distuvia toimia ulkoapain. Puhetapa siirtda vastuun oman toiminnan ohjaami-
sesta ulkoiselle taholle. Toinen lainaus on patka pitemmasté aineiston osasta,
jossa opiskelija pohtii sitd, miksi opettajan ammatti tuntuu puuduttavalta, vaikka
han pitaa opettamisesta. Selitys 10ytyy hanen itsensa ulkopuolelta. Harjoittelut
eivat ole mahdollistaneet sen opettajuuden toteuttamista, mista han on haaveil-
lut ja mik&a hanelld on ihanteena. Sitten kun opiskelijalla on oma luokka, niin sit-
ten han voi testata pitddkd han opettajan tyosta. Harjoitteluita ei nahda tilantei-
na, jossa voisi toimia omien ihanteiden mukaisesti ja olla se opettaja, joka ko-
kee todellisuudessa olevansa. Huomattavaa on se, etta vaihtoehtopedagogioi-
den kokeileminen nousee useasta vastauksesta. Ne muodostuvat ikaan kuin

toisin tekemisen ihanteiksi.
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Erilaisten pedagogioiden (freinet, steiner, montessori, reggio emi-
lia...) ndkeminen kaytadnnossa olisi auttanut muodostamaan opetta-

juudesta moniulotteisemman kuvan. (R4)

Ei olisi tullut kokeiltua "Kylli-tati -menetelmaa” (opettaminen tarinan
avulla kuvittaen taululle samanaikaisesti) ilman opettajan "Kokeile

ihmeessa, kokeile, kokeile” -kannustusta. (R4)

Jalkimmaisesta lainauksesta on tulkittavissa se, ettd oli hienoa, kun ohjaaja sai
rohkaistua tekemaan toisin. Toisin tekeminen oli erilaisen, ei omasta kokemus-
maailmasta tutun menetelman kayttaminen. Talldin opiskelija uskaltautuu koet-
telemaan jotain tuntematonta ja hyppéaa tasolle, jossa voi kehittyd paremmaksi
opettajaksi. Mielenkiintoista tdssa on se, etta uskallus l0ytyy siita, ettd auktori-
teetti kannustaa riittavasti. Aiemmissa aineistoesimerkeissa opiskelijat nostivat
esiin sen, miten harjoittelun ohjaaja esti heitéa toimimasta haluamallaan tavalla
ja koko persoonallaan. Kummassakin tapauksessa toimintaa ohjaa kuitenkin
ohjaajan toiminta suhteessa opiskelijaan. Tasta voisi vetda sen johtopaatoksen,
ettd opiskelija ei koe olevansa samalla tasolla ohjaavan opettajan kanssa, vaan
alisteisessa auktoriteettisuhteessa héneen. Tall6in hanen vapausasteensa on
rajoittunut ja hanelle ja& harjoittelussa oppilaan rooli. Tassa on olemassa se
riski, ettéd opiskelija siirtyessaan tyoelamaan loytaa uudet kohteet joihin tulee
alistua, jolloin han ei taaskaan paase ohjaamaan itse tekemisiaan, vaan hén
alkaa toteuttaa jarjestelmaa ja sen ihanteita, kuten seuraavan lainauksen opis-

kelija asian ilmaisee:

En haluaisi jAmahtéaa paikalleen ammatillisesti vaan tahtoisin kehit-
taa itseani tulevaisuudessa. Toivon, ettéd tydnantajakin mahdollistaa
taman.(R8)

Tata tapaa orientoitua opintoihin ja tulevaan ty6hon voitaisiin kutsua myds vas-
tuuttomuuspuheeksi. Opiskelijalla on oikeus olla ottamatta vastuuta omasta
toiminnasta. Vastuu otetaan sitten tydelamassa, jos sittenkaan. Tallaisesta vas-

tuuttomuudesta on my6s kyse niin sanotussa hiljaisesti hyvaksytyssa "yliopisto-

36



sopimuksessa”, jossa opettajat saavat rauhan keskittya tutkimustyéhonsa laa-
dukkaan opettamisen kehittamisen sijaan ja opiskelijat puuttumatta heikkoon
opetukseen saavat rauhan olla ajattelematta, palkintonaan helpot opintopisteet
ja pinnallinen oppiminen. (Kumpula 1994, 66-69.) Usein opettajankoulutuslai-
toksessa kuulee kysyttavan, ettd montako sivua jonkin oppimistehtavan tulee
olla ja mitd sisaltbja opettaja vaatii siind olevan. Tassakin tilanteessa vastuu
oppimisesta ei ole opiskelijalla itselladn, vaan orientaatio opiskeluun on jokin
itsen ulkopuolella oleva tekija.

Sama alamaisuus, joka nayttaytyy opettajan toiminnassa, esiintyy
myos siind, millaiseksi lapsen ja koulun rooli puheissa maarittyy. Nain alamai-
suuden diskurssissa syntyvat totuudet "opettaja tuo oppilaiden eteen opetetta-

van aineksen” ja "koulun tehtava on siirtaa perinteita”.

Mielestani olisi hyva jos opettaja osaisi kayttdd "maalaisjarkea” ja
opettaa lapsille perinteisia juttuja. Jos kotona ja mediassa ei enda
arvosteta vanhoja arvoja ja tapoja niin mielestani koulussa niiden

vaaliminen korostuisi. (R8)

Aineistosta on tulkittavissa, ettd opiskelijoiden k&sityksen mukaan opettaja on
se, joka valikoi opetettavan aineksen. Se on luettavissa sivulauseina vastauk-
sissa, jossa kuvaillaan opettaja aktiiviseksi toimijaksi ja oppilas toiminnan vas-
taanottajaksi. Opettaja valitsee sopivan aineksen opetukseen ja lapset vastaan-
ottavat sen. Merkillepantavaa opiskelijoiden puheessa on myds se, oppilas saa
toimijana hyvin vahan huomiota. Yleensa kun oppilas mainitaan, h&nen positi-
onsa on olla objektina, opettajan toiminnan tai tavoitteiden kohteena. Tulkin-
tamme mukaan puhumatta jattaminen oppilaasta kertoo jotain kulttuurin piilevis-
ta arvostuksista. Lapsen todellista aktiivista toimijuutta ei ole puheissa olemas-
sa. Harjoittelun suunnittelussakin yleinen lahtékohta on se, etta lapsi motivoi-
daan jollakin keinolla ja opetus tehdaan erilaisilla tempuilla lasta kiinnostavaksi.
Suunnittelun l&ahtdkohta ei ole lapsen kokemusmaailma ja ongelmat, vaan opet-
tajan valitsema lahtokohta toteuttaa annetut tavoitteet, jolla ei ole valttamatta
mitdén yhteyttd lasten todellisuuteen. Lapsen aktiivisuus koulussa pelkistyy

usein opetusmetodeihin, joissa lapsi aktivoidaan naenndisesti toimimaan itse-
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naisesti. Esimerkiksi yhteistoiminnallinen oppiminen nayttaytyy siten, etta opet-
tajan rooli siirretdan jollekin oppilaista (tiedonjakaja ja kontrolloija) ja he jatkavat
tavanomaista tyoskentelyaan “itsenaisesti”. Nykyisessa koulukulttuurissa tama
nahdaan oppilaan aktiivisena toimijuutena. Voidaan tietenkin kysya, kuinka pit-
kélle opetusmetodit ovat ylhaalta otettuja opiskelijoiden keskuudessa sen sijaan
ettd niiden perusteet kyseenalaistettaisiin. Voidaan my6s kysya, ettéa kuinka pal-
jon opiskelijoilla on tilaa opinnoissa olla itse aktiivisia ja saada nain ollen uutta
perspektiivia siihen, millainen oppilaan rooli koulussa voisi olla. Uskoaksemme
heidan puheensa heijastavat osittain omaa kokemusta opettajankoulutustodelli-
suudesta, jossa todellinen aktiivisuus ainakin teoreettisten sisaltéjen parissa jaa
aika vahaiseksi.

Koulun tehtdva perinteen siirtdjana ja yhteiskunnassa tarvittavien
tietojen ja taitojen jakajana nahdaan aineistossa yhteiskunnan palvelemisena.
Koulun tehtdvana on talléin kulttuurin sailyttdminen ja toisaalta vanhojen arvo-
jen vaaliminen, jos koti ja media eivat enaa niita arvosta. On palvelus yhteis-
kunnalle, ettéd joku taho pitdd kulttuurista ja perinteista kiinni ja siirtdd niita
eteenpain. Talloin opettaja voidaan tulkita perinteiden vartijaksi, joka huolehtii
niiden sailyttamisesta. Tassa totuudessa oppilaan rooli jaéa tiedon kriittisen pun-
nitsijan ja aktiivisen toimijan sijaan perinteiden vastaanottajaksi. Koulun tehtava
ei ole myoskaan kyseenalaistaa vallitsevaa kulttuuria. Mielenkiintoinen ajatus,
joka aineistossa esiintyi, on etta koulussa opetetaan erityisia tietoja ja taitoja,

joita ei voida muualta oppia.

Toisaalta koulun tulisi opettaa nykymaailmassa tarvittavia taitoja (esim.
medialukutaito) ym. mita kotonakaan ei voida lapselle ehka opettaa kun he
itsekdan (kotivaki = vanhemmat) eivat valttdméatta ole asioista opetusta
saaneet. (R8)
Opiskelija uskoo siihen, ettéd on olemassa asioita, joita opitaan opetuksen kautta
ja paikka jossa oppia saadaan, on koulu. Koululla on siis hallussaan sellaisia

tietoja ja taitoja, joita ei voi oppia muualta (vrt. Simola 1994.)
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5.2 Osaamisen ja sen rakentumisen kaksi ulottuvuutt  a: Tutkimukselli-

suus ja ongelmanratkaisu seka kaytannollisyys ja om aksuminen
[ . N\
Osaaminen
ja sen raken-
tuminen
o J
tutkimuksel- Kaytannolli-
lisuus syys ja
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Ongelman- diskurssi
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. .
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tyon perusta tarkea tyoka- kehittymisen aineenhallin- ovat ohjaa- den ydin
ja lu ehto ta ovat vat ongel-
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KAAVIO 2 Osaamisen rakentuminen

Yll& olevan kaavion alarivilla esitetdan opettajan osaamista ja sen rakentumista
koskevat totuudet, joista on tulkittu kaavion toisella tasolla olevat metadiskurssit
tutkimuksellisuus ja ongelmanratkaisu sekd kaytadnndllisyys ja omaksuminen.
Kaavion ylateema, osaaminen ja sen rakentuminen, rakentuu analyysissd me-
tadiskurssien nakokulmista. Tutkimuksellisuus ja ongelmanratkaisu-diskurssi on

integraatiokoulutuksen saaneiden totuuksista tulkittu metadiskurssi, kun taas
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kaytannollisyys ja omaksuminen-diskurssi on tulkittu normaalikoulutuksen saa-
neiden totuuksista. Metadiskurssien nimien alut kuvaavat opiskelijoiden kuvaa-
maa osaamisen ydinta ja loppuosat sitd tapaa, miten osaaminen opiskelijoiden
puheissa on rakennettu koulutuksen aikana ja miten sitd rakennetaan tyoela-
massa. Tutkimuksellisuus ja ongelmanratkaisu-diskurssin totuudet ovat: opetta-
ja on tyonsa tutkija, teoreettinen ymmarrys on tyon perusta, itsetuntemus on
opettajan tarkea tyokalu ja yhteistyd on ammatillisen kehittymisen ehto. Kaytan-
nollisyys ja omaksumis-diskurssi rakentuu seuraavista totuuksista: aineenhallin-
ta ja opetusmenetelmat ovat ammattitaidon mitta, kokemus ja kaytant6 ohjaavat
ongelman ratkaisua seka persoona on opettajuuden ydin.

Osaaminen teemana kasittelee sitda, miten opiskelijat suhtautuvat
tydssaan vastaantuleviin ongelmiin ja tiedonhankintaan koulutuksen aikana se-
k& tydelaméssa. Se sisaltad myos ajatuksen ihanneopettajuudesta, eli millaisia
taitoja ja ominaisuuksia ammattitaitoisella opettajalla on, sek& ajatuksen siita,
mihin opettajan ammattitaidon ajatellaan pohjimmiltaan perustuvan.

Tutkimuksellisuus ja ongelmanratkaisu-diskurssissa ja kaytannolli-
syys ja omaksumis-diskurssissa opettajan osaaminen rakentuu lahtokohtaisesti
eri pohjalle. Merkittavin ero ndiden kahden diskurssin valilla on se, etta edelli-
sessa ihanteena on itsenainen ja kriittinen opettaja joka hankkii itse tiedon, kun
taas jalkimmaisessa ihanneopettaja on sellainen, joka hallitsee kulttuurissa val-
litsevat tiedot ja kaytanteet ja joka omistaa laajan opetusmenetelmien kirjon.
Kaytannollisyys ja omaksumis-diskurssissa osaamista on laaja kaytant6on poh-
jautuva kokemusvarasto opettajuuteen liittyvista ilmioista. Opettajalla on paljon
koulutuksessa omaksuttuja vastauksia ja toimintamalleja, joita h&n soveltaa tai-
tavasti kaytannon tyohonsa. Tutkimuksellisuus ja ongelmanratkaisu-
diskurssissa ihanteen tasolla osaaminen pohjautuu enemman omaan kykyyn
tehda arvioita, 16ytaa jarkevia toimintatapoja ja ratkaista itse ongelmia.

Osaamisen teeman kasittely etenee niin, etta kasittelemme aluksi
kolme tutkimuksellisuus ja ongelmanratkaisu-diskurssiin liittyvaa totuutta "opet-
taja on tyonsa tutkija”, "yhteistyd on ammatillisen kehittymisen ehto” ja "teoreet-
tinen ymmarrys on tyon perusta”. Sen jalkeen siirrymme kaytannollisyys ja
omaksumis-diskurssin totuuksiin "kaytanté ja kokemus ohjaavat ongelmanrat-

kaisua” ja "aineenhallinta ja opetusmenetelmat ovat ammattitaidon mitta”. Lo-
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puksi analysoimme sitd pohjaa mihin opettajan ammatillisuuden ajatellaan
kummassakin metadiskurssissa pohjautuvan. Eli kasittelemme totuuksia "per-
soona on opettajuuden ydin” ja "itsetuntemus on opettajan téarkea tyokalu” yh-

dessa.

5.2.1 Tutkimuksellisuus ja ongelmanratkaisu-diskurs Si

Tutkimuksellisuus ja ongelmanratkaisu-diskurssin ensimmainen totuus on "opet-
taja on tyonsa tutkija”. Tama totuus kuvaa opettajan tapaa suhtautua uusiin asi-
oihin ja ilmidihin, jolloin keskiddn nousee ajatus, etta asioita ei saa ottaa annet-
tuina, vaan opettajan tulee kyseenalaistaa ja hankkia tietoa kasilla olevista asi-

oista.

Haluaisin olla kiinnostunut tydstani silla tavalla, ettd jaksaisin tutkia
sitd ja siina esiin tulevia ilmioitd. Esimerkiksi miksi jokin opetus ei
tunnu toimivan ollenkaan tai miksi sitten toisessa tilanteessa opetus
saa oppilaat innostumaan. (...) Jonkinlainen avoin mieli olisi tarke-
aa. Ja taas tama liittyy tutkivaan orientaatioon. Kuitenkin sita tarkoi-
tan, ettd osaisi kuunnella ihmisia ja nahda vaihtoehtoja itsestaan-
selvyyksille. (J2)

Liséksi tarkeaa on tietynlainen uteliaisuus asioihin ja oppimiseen

seké valmius ajatella kriittisesti. (J5)

Tutkivan asenteen voi ndhda vastapuheena ulkoaohjautuvuudelle ja asioiden
ottamiselle annettuna. Kriittisyys on sisaanrakennettuna tahan totuuteen. Taméa
totuus yhtyy edelld kasiteltyyn autonomisuusdiskurssiin, olettamalla opettajan
suhtautuvan itseohjautuvasti tydhénsa. Kuitenkin tdméa totuus opettajasta tyon-
sa tutkijana kuvaa enemman asennetta ja oman ymmarryksen tarkeyttd, kun
taas autonomian nédkdkulma kuvaa enemman opettajan asemaa ja toimijuutta
yhteisdssa. Tavallaan ne vaativat toistensa olemassa olon toimiakseen.
Uteliaisuus nousee tarkedan rooliin puhuttaessa opettajan tutkivas-

ta orientaatiosta tybhonsa. Saman ilmion voi ndhd& ohjaavan opettajan toimin-

41



taa laajemmin, koskien myds oppilaiden roolia opetuksessa. Uteliaisuus ja tut-

kiminen nahdaan porttina siihen, etté voi oppia uusia asioita.

Toisaalta haluaisin siirtdd samanlaisen tutkivan asenteen opetuk-
seen niin, ettd opetuksessa tutkittaisiin ja ihmeteltaisiin erilaisia il-
midita, esimerkiksi jotakin luonnonilmidita tai ihmisten kayttaytymi-

seen liittyvaa ilmidta. (J2)

Integraatiokoulutuksessa korostuva tutkiva asennoituminen opintoihin heijastuu
opiskelijoiden puheissa opettajuudesta. Puhuttaessa opettajaihanteesta tutkiva
asenne on niin vahva opettajuuden kulmakivi, ettd sen "ominaisuuden” menet-
taminen romuttaa mahdollisuuden toimia ammatillisesti ja oman ihanteensa
mukaisesti. Jos opettaja epéonnistuisi tutkivassa asenteessa, orientaatio ym-
martamisestd muuttuisi suorittamiseksi tai vanhan totutun toistamiseksi. TAma

on yksi pelko, joka nousi esiin aineistostamme.

Tutkivan asenteen yllapitaminen vaatii tukea kollegoilta ja edellyttaa
keskustelufoorumin olemassaoloa. Toive yhteistydsta nousikin integraatiokoulu-
tuksen saaneiden vastauksista. Totuuden siita, ettd kehitysta voi tapahtua vain
yhteisty0ssé, olemme nimenneet "yhteistyd on ammatillisen kehittymisen ehto”.

Asioiden pohtiminen, kyseenalaistaminen seké& niistd keskustelemi-
nen kollegoiden kanssa, auttaisi pitdmé&an omaa opettajuutta ajan

tasalla seka kehittdmaan itseani myos valmistumisen jalkeen. (J4)

Ja toivoisin vield olevani opettajana sellaisessa tydyhteisdssa, jos-
sa asioista, esimerkiksi opetuksen ongelmista, voitaisiin keskustella
yhdessa. Ja asioita voitaisiin tutkia yhdessa. Tasta esimerkkina tu-
lee mieleen sellainen, etta jos luokassa on ongelmia, toinen opetta-
ja voisi tulla seuraamaan tuntia ja mm. opettajan ja oppilaiden valis-
ta vuorovaikutusta. N&in varmaan voitaisiin 16ytaé jotain ratkaisuja.
(J2)
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Tama totuus nousi esiin pelkastdan integraatiokoulutuksen saaneiden vastauk-
sista. Taméan totuuden esille nousuun voisi olla selityksend opiskelijoiden omat
kokemukset ryhmatyon antoisuudesta. He nakevat yhteistydn mahdollisuutena
kehittdd omaa ty6tansa ja toimintaa parempaan suuntaan. Yhteistyon puuttumi-
nen nahdaan jopa uhkana omalle ammatilliselle kehittymiselle. Yhteistyon ihan-
ne sotii vastoin koulun nykyisté kulttuuria, jossa kukin opettaja hoitaa paaasialli-
sesti itse oman tyonsa ja omaan tyohon kohdistuvaa kritiikkia on vaikea kohda-
ta. (vrt. Karjalainen 1991). Yhteistydsta puhuttiin myés normaalikoulu-
tuksen saaneiden aineistossa, mutta puhetapa erosi savyltaan integraatiokoulu-
tuksen saaneiden puheesta.

Opettajan tulee myo6s osata tehdéa yhteisty6ta muun muassa kolle-
goidensa kanssa. Moniammatillisen yhteistyén merkitys tulee ko-

rostumaan tulevaisuudessa enemmankin. (R7)

Yhteistydsta ei puhuta niin positiiviseen savyyn, kuin integraatiokoulutuksen
saaneiden puheissa. Yksi selitys tahan voisi olla se, etta koulutuksessa yhteis-
tyosta tydelamassa puhutaan negatiivisissa yhteyksissa, kuten ongelmaoppilai-
den asioiden hoitamisessa. Yhteistyon antoisa puoli jad vdhemmalle huomiolle.
Yhteistydsta puhuttaessa sisaisen tarpeen sijasta syyksi tehda yhteistyota nou-
see velvollisuus. Tdman velvollisuuden taustalla voidaan n&dhd& olevan institu-
tionaalinen ja yhteiskunnallinen muutos, esimerkiksi erityisoppilaiden tuleminen
normaaliopetuksen luokkiin. Toisaalta yhteistyon siséllot ja tarkoitus ovat erilai-
sia eri koulutustavoissa. Normaalikoulutuksessa yhteisty6ta tehdaan useimmi-
ten harjoitteluissa hakien kollegoilta vinkkeja siihen miten toteutan luokanopet-
tajalta ja oppikirjoista saamani aiheen, tai jos aihetta ei ole, niin keksitddn yh-
dessa jokin ty6 esimerkiksi kuvaamataidon tunnille. Yhteistyon laajentaminen
koskemaan syvallisemmin miksi teen nain- kysymyksia, ei ole kovinkaan yleista.
Tama liittyy kaytanndllisyys ja omaksumis-diskurssiin, koska miksi-kysymys rik-
koo suunnittelun "helppouden” ja "mukavuuden”. Jos toiminnan perusteita ale-
taan liikkaa miettid, niin aikaa ja energiaa kuluu hukkaan muutenkin kiireisessa

harjoittelussa. Toisaalta yhteistyon teko saattaa merkita opiskelijalle myds sita,
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ettd annettu tehtava jaetaan osiin, jotka itse kukin tekee tahoillaan ja tuo lopuksi
yhteen. Syy tahan on se, etta toimintatapa, jossa ajatellaan ja kirjoitetaan yh-
dessda, koetaan usein vaikeaksi ja aikaa vievaksi. Kun toimintatapa vaikeuden
takia hylataan, samalla jad myds kokematta yhdessa tekemisen antoisa puoli,
jossa paasee kehittamaan omaa ajatteluaan. Jos opiskelijalla ei ole kokemusta
todellisesta yhteisty6std, josta han saa itselleen jotain tarpeellista, niin héan ei
osaa nahda sita tarpeelliseksi ammatillisen kehittymisen kannalta. Talléin se voi
muuttua ulkoa tulevaksi velvollisuudeksi, jolloin siitd puhutaan niin, ettd “sita
tulee tehda”.

Kolmas tutkimuksellisuus ja ongelmanratkaisu-diskurssia rakentava
totuus on "teoreettinen ymmarrys on tyon perusta”. Kun "opettaja tyonsa tutkija-
na’-totuus kuvastaa opettajan orientaatiota tydhonsa, niin "teoreettinen ymmar-
rys tyon perustana’-totuus kuvastaa sita tietoperustaa, mihin opettaja ihanteissa

paaasiallisesti toimintansa nojaa.

Toimintaa ei pitdisi perustaa "musta tuntuu’- ajattelumallille vaan

tieteelliselle, ammatilliselle ajattelulle. (J4)

Opettajan olisi hyva esimerkiksi lukea alansa kirjallisuutta, ettei ja-

mahda itsestaanselvyyksiin. (J4)

Jotta tilanteissa voisi toimia jarkevasti, on taustalla oltava ymmar-
rystd vuorovaikutuksesta, oppilaista, lapsen kehityksesta ylipaa-
taan, toiminnan tarkoituksesta ja kasiteltavista asioista.(...) Opetta-
jan tulee ymmartaa monia asioita ymparillaan, mutta pelkka ymmar-
taminen ei riita, jos ei pysty toimimaan ymmarryksenséd mukaisesti.
(J5)

Opiskelijoiden nadkemyksen mukaan teoreettisen ymmartdmisen avulla voi
paasta irti kulttuurisista kaytanteista ja itsestadanselvyyksistd. Oma toiminta pitaa
olla perusteltua ja perustelut 10ytyvat teoreettisesta ajattelusta. Ihanteena integ-
raatiokoulutuksessa on tieteellinen ajattelu ja kriittisyys. Tama ei poissulje kay-

tannollisyyttd, mutta kaytannollisyys saa hieman eri merkityksen, kuin normaali-
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koulutuksessa. Yleensd ongelmat joita ryhmassa kasitellaan, ovat lahtdisin
opiskelijoiden omasta kokemusmaailmasta ja naitd ongelmia ké&sitteellistetdan
yhdessa. Talloin kasitteellinen ajattelu pyritdéan nostamaan keskiéon pohditta-
essa mista eri ilmiéssa on kyse. Merkittdvin ero normaalikoulutukseen on se,
ettd integraatiokoulutuksessa on jarjestetty tilaa ja aikaa sille, etta itseéa kiinnos-
tavia asioita on mahdollisuus miettid yhdessa ja kasitteellistad sekd ohjatusti
ettd keskenaan. Kuitenkin integraatiokoulutusta tutkittaessa on huomattu, etta
tyonteko kasitteelliselld, ammatillisella tasolla on monesti vaikeaa. Vaikka teo-
reettinen ymmarrys ilmidista on ihanteena opiskelijoiden keskuudessa, niin sen
saavuttaminen ei ole yksiselitteisen helppoa. Monesti energia menee tunteiden

kasittelyyn ja tyon pakenemiseen (ks. Nikkola 2011, 183).

5.2.2 Kaytanndllisyys ja omaksuminen -diskurssi

Normaalikoulutuksen saaneiden vastauksista muodostamamme kaytannollisyys
ja omaksuminen -diskurssin ensimmainen kasiteltdva totuus on "kokemus ja
kaytantd ohjaavat ongelman ratkaisua”. TAma totuus on rinnakkainen integraa-
tiokoulutuksesta nousevan totuuden “teoreettinen ymmarrys on tyon perusta’
kanssa. Naiden kahden eri totuuden voidaan ajatella kuvaavan sitd perustaa,
mihin ammatillinen osaaminen paaasiallisesti opiskelijoiden puheissa rakentuu.
Kyse on siitd, mistd ja miten ymmartamista ammennetaan koulutuksessa ja
tyoelamassa. Mitkd ovat ne tilanteet, joissa opiskelijat kokevat oppivansa uutta
opettajuudesta ja miten uutta tietoa paaasiallisesti hankitaan? Erot koulutuksien

valilla syntyvét tietoperustasta ja osaamisen rakentumisen tavasta.

Silloin opin uutta OKL:ss&, kun olin harjoitteluissa. Mielestani ope-
tusharjoittelut ovat olleet parhaimpia oppimiskokemuksia koko kou-
lutukseni ajalta. Ty6tamme ei voi oppia kirjoista lukemalla, vaan se

vaatii runsaasti elamankokemusta ja opetuskokemuksesta. (R7)

Kolmannen opiskeluvuoteni suurin oppi tuli kenttaharjoittelussta.
Oppilaiden oppimisen ja kehittymisen tukemisessa ymmarsin oh-
jaavan opettajan esimerkkia seuraamalla, mité itsearviointi voi par-

haimmillaan olla. (R2)
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Varsinkin viimeisen harjoittelun alussa tehdyn kohdennetun kehi-
tyskohteen ja — palautteen valitseminen oli hyodyllinen asia. Sai
vinkkeja juuri silhen, mihin kaipasi. (R4)

Alan seuraaminen, kasvava kokemus ja ty6elama kasvattavat opet-

tajuudessa.(R4)

Keskioon ongelmanratkaisussa nousee kaytannollinen ja kokemusperainen tie-
to teoreettisen tiedon sijaan. Opiskelijat nostavat puheessaan esiin sen, etta
kokemusten ja kaytannon tiedon avulla on saatu ratkaistua ongelmia esimerkik-
si harjoittelussa. Saatu tieto on usein neuvo kokeneemmalta opettajalta miten
kannattaisi toimia, ohje tai malli hyvasta toimintatavasta. Hyvin kuvaava esi-
merkki on toinen sitaatti, jossa opiskelija nostaa kenttaharjoittelun merkityksen
oppimisensa keskioon. Han kertoo ohjaavan opettajan tyéskentelymallin anta-
neen hanelle uusia tydkaluja toimia opettajan tydssa. Taman tyyppista puhetta
tarkastellessa voidaan sanoa, etta tieto opettajuudesta rakentuu mestari-kisalli-
periaatteen mukaan. Opiskelija omaksuu ohjaavan opettajan hyvia toimintata-
poja. Talléin merkittdvaksi nousee ohjaavan opettajan tietovaranto. Ylla olevat
sitaatit kuvastavat myods tapaa, jolla osaaminen puheissa rakentuu. Se on tie-
don vastaanottamista, kaytannon tydsta oppimista. TaAman prosessin olemme
nimenneet omaksumiseksi. Talloin puheessa ei korostu kriittisyys uutta tietoa
kohtaan, vaan tietoa ja ymmarrysta "saadaan”.

Normaalikoulutuksen saaneet puhuivat usein myos siten, etta tyo-
elama opettaa tarvittavat taidot. Yliopisto on ikdan kuin vélivaihe, jonka jalkeen
paastddn kunnolla kiinni ammattitaidon kehittdmiseen. Kokemuksemme mu-
kaan yksi normaalikoulutuksen ongelma on se, etté harjoittelussa korostuu kay-
tanndn ongelmien ratkominen. Ohjaus vastaa usein kysymykseen, mité teen ja
miten. Ohjauksessa paaasiallisesti palaute kohdistuu nédkyvaan toimintaan luo-
kassa ja asioiden teoretisointi jaa vahemmalle. Talloin opiskelijan ajattelu suun-
tautuu ratkomaan kaytannoéllisia ongelmia sen sijaan, ettd han miettisi syvem-
min, mista opetuksessa on kyse. Harjoittelun merkitys osaamisen rakentumi-

sessa voi korostua myds sen takia, etta aineistomme perusteella nayttaisi silta,
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ettd harjoittelu on ainoa paikka, jossa opiskelija saa ratkaista itselleen tarkeita
ongelmia. Teoreettisella ajattelulla ja teoriatiedolla ei irrallisena tietona ole mi-
taan tarjottavaa, vaan ne jaavat tenteissa osattaviksi asioiksi. Tasta johtuen
syntyy helposti totuus siita, ettéd kokemus ja kaytanté ovat niitd paikkoja, jossa
opettajuus opitaan. Toisaalta myds opettajankoulutuslaitoksen kulttuurissa ar-
vostetaan esimerkiksi harjoittelukoulujen antia opettajuuden suhteen. Harjoitte-
luiden rakenteet, arvot ja uskomukset, sopivat yhteen opettajankoulutuksen
vastaavien kanssa. Voi olla, etta opettajankoulutuslaitoksessa vallitseva puhe
vahvistaa opiskelijoiden kokemusta siita, ettd kokemus ja kaytantd ovat paikko-
ja, jossa opettajuus opitaan.

"Aineenhallinta ja opetusmenetelméat ovat ammattitaidon mitta™
totuus nousi maarallisesti useimmin mainituksi opettajan hyvyytta maarittele-
vaksi tekijaksi kaytannollisyys ja omaksumis-diskurssissa. Tama totuus maarit-
telee yhden opettajan osaamisen ytimista.

Opettajalla tulee olla hyvéa aineenhallinta ja hanen tulee hallita laa-
jasti eri opetusmenetelmien kaytto, silla koulussa on yha enemman

erilaisia oppijoita, joiden tarpeet tulee huomioida. (R7)

Aineenhallinta tulisi olla hanskassa, sen on harjoittelussa huoman-
nut. Haluaisin osata kayttdd vaihtelevasti eri opetusmenetelmia ja

varioida perusmenetelmiékin. (R8)

Opettajan on myo6s tarkedd patevoittdad itseaan tyon ohessa, jotta
tuoreet pedagogiset ajatukset tai opetusteknologia eivat ajaisi opet-
tajan edelle.(R1)

Puhuttaessa opettajan osaamisen perusteista, aineenhallinta ja opetusmene-
telmien variointi ja kehittely nousevat keskeiseen rooliin osaamisen rakentumi-
sessa. Nama kaksi elementtia nayttavat maarittelevan opiskelijoiden puheessa
opettajan ammattitaidon laajuuden ja syvyyden. Myds kehittyminen perustuu
siihen, ettd hankkii uusinta tietoa opetusmetodeista ja paivittaa sisalléllista tie-

toa. Opettajankoulutus nahdaan paikkana, joka tarjoaa opiskelijalle aineenhal-
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linnan perusteita ja didaktista ymmarrystd. Totuus aineenhallinnan ja opetus-
menetelmien roolista opettajan ammattitaidon ytimen& on vahva. Osa opetta-
jankoulutuksen sisalldista rakentuu tdman totuuden pohjalle. Esimerkiksi monia-
laisissa opinnoissa aineenhallinta ja opetusmenetelmat ovat paaasiallisesti op-
pimisen kohteena. Samanaikaisesti kasvatustieteen opinnot jaavat irralliseksi
opiskelijoiden puheissa.

Ensimmaisené vuotena lukujarjestykseemme oli laitettu paljon "teo-
ria tenttejd”, joiden sisalté olisi varmasti ollut tarkeaa, mutta silloin
lian kaukaista, etta olisi erottanut oleellisen. Siksi en koe niista ol-
leen sellaista hyotya, mitd mychemmin olisi ollut mahdollista saada
irti. (R2)

Huomattavaa on myos se, ettéd puhe teoreettisesta ymmarryksesta puuttuu ai-
neistosta normaalikoulutuksen osalta lahes kokonaan. Se kertonee normaalin
opettajankoulutuksen Kkulttuurista sen, ettd kasvatustieteelld ei ole todellista
paikkaa. Kasvatustiede jaa irralliseksi asiaksi, jota luetaan tentteja varten, tai se
pelkistyy didaktiseksi kasvatustieteeksi, jossa teoriatiedoksi voidaan kasittaa

aineenhallinta ja opetusmenetelmat.

Sivuainevalintani ovat tukeneet omia kiinnostuksen kohteitani ja
koen, ettd olen saanut tukea sellaiseen, mikd on oma "juttuni” opet-

tajana toimimisessa. (R4)

Seka musiikin ja aidinkielen sivuaine opinnot ovat kehittaneet omaa
persoonallista opettajuutta, silla sieltéd olen saanut evéita joita hy6-

dynnan luultavasti eniten (R2)

Sivuaineet nahdaan paikkana, jossa voi keskittya siihen, mika itsed eniten kiin-
nostaa. Ne ovat myo6s paikkoja, jossa voi vahvimmin kehittda ainedidaktista
osaamista. Sivuaineiden kautta voi profiloitua tietyn aineen opettajaksi ja kehit-
tda nain "persoonallista” opettajuutta. Sivuainevalinnat koskevat usein jotain

opetettavaa ainetta tai nykyisin koulussa "valttamatonta” erityispedagogiikkaa.
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Sivuaineet maarittelevat usein myos tyopaikkahakuja, joten niilla on yllattavan
suuri rooli tydllistymisessé. Se kertonee omalta osalta siitéd, mik& on arvostettua
opettajuudessa kentalla. Ainakin hakukriteereissa patevyys maarittyy ainedidak-
tisen osaamisen kautta.

"Persoona on ammattitaidon perusta” —totuus nousee hyvin vah-
vasti esiin normaalikoulutuksen saaneiden puheessa. Persoona ammattitaidon
ytimena on syvalle juurtunut opiskelijoiden kasityksiin, mutta my6s laajemmin

yhteiskuntaan.

Silti tuntui vaikealta |6ytaa keskitie siihen, miten olla kaikki langat
k&sissdan pitava, tehokas ja auktoriteetin sailyttava opettaja niin et-
td samalla voisi kuitenkin toimia oman persoonansa sallimilla tavoil-
la ja olla viela oppilaiden silmissa mukava ja helpostilahestyttava
opettaja. (R2)

My6s syventavaharjoittelun aikana pohdin paljon oman persoonan
sopivuutta opettajan ammattiin sekd yleensakin opettajuutta am-
mattina. (R2)

Jos oppilaat eivat tule mielellaan kouluun ja pitamilleni tunneille,

olen luultavasti tehnyt jotain vaarin. (R1)

Oma persoona ja temperamentti vaikuttavat vahvimmin opettajuu-

den ulkoiseen ilmenemiseen, siihen, miten ty6 tehdaan. (R4)

Taman totuuden taustalla on oletus, ettd on olemassa persoonia, jotka sopivat
opettajan ammattiin paremmin kuin jotkut toiset persoonat. On olemassa joukko
persoonan ominaisuuksia, joita pidetd&n kunakin aikana ihanteellisina opettajan
tyohon. Nama ominaisuudet eivat ole valttamatta yhteydessa kaytannon todelli-
siin tarpeisiin tai jarkiperdiseen ajatteluun, vaan nousevat usein uskomuksista,
joiden perustaa ei ole tiedostettu. Kahdessa ensimmaisessa sitaatissa nakyy
vahvasti se, miten opiskelija ottaa persoonan vaatimukset ulkopain annettuna ja

yrittdd mukautua niihin. Nayttaisi silta, etta opiskelija mieltdd oman persoonan
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ominaisuuksien puutteet osaamisen puuttumiseksi. Mielenkiintoinen kysymys
on se, miksi han kokee olevansa sopimaton opettajaksi? Miksi juuri hdnen ta-
pansa olla opettaja olisi vaara?

Toinen mielenkiintoinen seikka sopivuuden lisdksi on se, miten
miellyttaminen on myo6s keskeinen osa persoonapuhetta. Oma “osaaminen”
perustuu siihen, kuinka miellyttdva opettaja on suhteessa oppilaisiin, kollegoi-
hin, vanhempiin tai rehtoriin. Muiden antama hyvéksynta on tarkea osa oman
patevyyden arvioinnissa. Persoonan sopimattomuus on yksi syy, joka saa opet-

tajaksi opiskelevan miettimaan ammatin vaihtoa.

Haluaisin olla helposti lahestyttéava, perusasiat osaava, luotettava,
rehellinen, kannustava ja tasa-arvoinen opettaja kaikille oppilailleni.

Samat kriteerit patevat ihanneopettajaani. (R7)

Ihanneopettaja on huumorintajuinen, innostava, kannustava ja so-
pivan rento, mutta silti maaratietoinen ja tarvittaessa vaativa. Ihan-
neopettaja ei vasyta itsedan liialla tyolla, vaan pitaé itsensa virkea-

na menemalld joskus sieltd, missé aita on matalin. (R1)

Opiskelijoiden puheissa hyvan tai ihanneopettajan kuvaukset koskevat usealla
persoonan ominaisuuksia. Ne vaihtelevat hieman vastaajasta riippuen, mutta
esimerkiksi sosiaalisuus, luotettavuus ja kannustavuus esiintyvat useissa kirjoi-
tuksissa. Niiden voidaan ajatella heijastavan sen hetkisia arvostuksia suhteessa
opettajalta vaadittuihin ominaisuuksiin, mutta ominaisuuksien luettelemisen voi-
daan ajatella kertovan siitd, persoonan ominaisuuksia pidetddn edelleen am-
mattitaidon perustana. Persoona voidaan aineiston perusteella ndhda tyokalu-
na, joka ohjaa opettajan tapaa ratkaista ongelmia tydelaméassa. Opettajan omi-
naisuudet ovat ikaan kuin tyokalupakki, josta opettaja kunkin tilanteen mukaan
ottaa tarvitsevansa tyokalun esiin. Valilla han on riittavan tiukka, toisinaan tar-
peeksi rento ja joskus taas han on luotettava aikuinen, jolle lapsi voi kertoa on-
gelmistaan. Se, ettd opettajalta puuttuu johonkin kaytannén ongelmaan tarvitta-
va ominaisuus, on hanen heikkoutensa. On olemassa ongelmia, jotka voidaan

persoonallisten ominaisuuksien avulla ratkaista. Myods harjoittelutilanteessa
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opiskelijalla on paineita olla kulttuurisesti toivotunlainen. Ujous ominaisuutena ei
ole arvostettu asia, joten ujon ihmisen taytyy pyrkid olemaan ulospain suuntau-
tunut ja rento, hauska ope.

Persoonapuheen vastapuheeksi muodostuu integraatiokoulutuksen
aineistossa totuus "itsetuntemus on opettajan tarkea tydkalu”. Kun kaytannolli-
syys ja omaksumis-diskurssissa persoona muodostui tarkeéksi osaksi opettajan
osaamista, niin itsetuntemus on tutkimuksellisuus ja ongelmanratkaisu-

diskurssissa keskeisessa roolissa opettajan kompetenssia rakennettaessa.

Opettajan tulisi olla erittédin kykeneva itsereflektioon ja tiedosta-

maan omia toimiaan, syitdan ja halujaan. (J1)

Muita tarkeita opettajan ominaisuuksia (...) hyva itsetuntemus (ettei

itse olisi, eivatkd oppilaat olisi, opettajan oikkujen armoilla) (J2)

Opettajan ei kuulu tehda opetustilanteesta omaa "showtaan”, mutta
toki han saa olla oma itsensd, oma persoonansa. Taméa oma per-
soona ei saa kuitenkaan tulla ammatillisuuden tielle tai ohjata opet-
tajaa tekemaan

vaaria ratkaisuja. (J4)

Opettajan tarkeimpid ominaisuuksia on ainakin se, ettd ymmartaa

ja kuuntelee itseaan mahdollisimman hyvin. (J5)

Itsetuntemus saa integraatiokoulutuksessa suuren roolin, koska se on yksi ryh-
man jasenten oppimistavoitteista. Itsetuntemuksen nadhdaan olevan tie siihen,
ettd opiskelija tiedostaa oman toimintansa ja ajattelunsa perusteet ja nain ollen
osaa ottaa ne huomioon toiminnassaan. Talla pyritaan siihen, ettd opiskelija
tiedostaisi oman subjektiivisuutensa havainnoinnissa ja merkityksenannossa,
jolloin han kykenee valttamaan sen, etta pitaa totena omia halujaan ja toiveitaan
sokeasti. Ryhmassa ajatellaan, etta persoonan sokea seuraaminen johtaa epé-
ammatilliseen suhtautumiseen esimerkiksi oppilaisiin. Talléin on olemassa riski,

ettd opettaja toteuttaa omia tarpeitaan tiedostamattomasti lasten kautta. Tama
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tarpeiden toteuttaminen ohjaa héanen toimintaansa enemman kuin jarkiperdinen
ajattelu. Talléin opettaja voi esimerkiksi luulla olevansa vihaisena oikeassa, jos
han ei tunnista tapaansa reagoida tiettyihin asioihin.

Tassa totuudessa osaaminen kasvaa itsetuntemuksen lisaantyes-
sa. Itsetuntemuksen lisaantyminen vaatii aikaa ja tyota kipeidenkin asioiden
parissa ja se harvoin on helppoa. Se vaatii tutkivaa asennetta suhteessa itseen.
Sita ei voi tehda muille kuin itselle. Itsetuntemuksen kartuttaminen prosessina
kuvastaa hyvin tutkimuksellisuus ja ongelmanratkaisu- diskurssia. Siina kiteytyy
se, millainen prosessi osaamisen rakentuminen integraatiokoulutuksen saanei-
den puheissa on ja toisaalta se, millaista tieto on. Muuttuvaa ja ennalta maa-

raamatonta.

5.3 Vallitsevan puheen vastapuhetta

Analysoimamme totuudet opettajuudesta olivat vallitsevia puhetapoja opiskeli-
joiden vastauksissa. Huomiomme mukaan integraatiokoulutuksen saaneiden
puheet opettajuudesta olivat huomattavan yhtenevaisid. Ainoastaan yksi vas-
taajista poikkesi joukosta lahentymalld jonkin verran normaalikoulutuksen ai-
neistoa. Silti kaikkien puheesta oli |0ydettavissa selkea “integraatiosavy”. Sen
sijaan normaalikoulutuksen saaneiden puheissa vallitsevien totuuksien liséksi
oli selkedsti loydettavissad kaksi vastaajaa, jotka poikkesivat muista ryhmansa
jasenista ja joiden puheen voi tulkita vastapuheeksi normaalikoulutuksen vallit-
seville kulttuurisille totuuksille. Kiinnostavaa on, ettd normaalikoulutuksen sisai-
sesta kritiikistd on I6ydettavissa samoja elementteja kuin integraatiokoulutuksen

saaneiden totuuksissa.

Hyva opettaja tuntee omat vahvuutensa ja heikkoutensa. H&n on
my0Os paassyt kasiksi persoonansa ns. "pimeisiin” puoliin, eika siten
yllaty kohdatessaan itsessdan epamieluisia tai suorastaan pahoja
yllykkeita. Muuten opettaja voi alkaa pitdmaan esim. kyseisia tuntei-
ta herattavia oppilaita pahoina pelatessaan joutuvansa kohtaamaan
oman itsensa. (R5)
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Taytyy sanoa, ettd olen ollut hiukan pettynyt OKL:n "kevey-
teen” opettajuuden identiteetin rakentamisen suhteen. Jos opetta-
jan tarkein tyovaline todella on opettajan oma persoona, en ymmar-
ra miksi sen perustekijoita ei lahdeta haastamaan. Minusta se tar-
koittaisi sita, etta siirrytddn abstraktien ihanteiden kasittelemisesta

opettajaopiskelijoiden omien elamien tarkasteluun. (R5)

(...) mutta kokemukseni on kylla se, etta ihan yksin on jaanyt aja-
tustensa kanssa. llman tutkielmieni vaatimaa ajatteluty6téa en olisi
koskaan lahtenyt niin syvalle opettajuuden perusteiden tonkimi-
seen. (R5)

Opettajakoulutus laahailee jossain utopioiden suossa, sellainen
tuntemus on usein paalla, kun pitda kehitelld utopiaongelmia uto-
piakouluihin, ja sitten kirjoittaa, kuinka sankariopettaja tulee paikalle
ja lausahtaa: "konstruksionismi!”, kaikki seisahtuvat ja jakavat kuk-

kia hymyillen toisilleen. (R3)

mielestani opettajankoulutusta voisi kehittda jotenkin sellaseen
suuntaan, ettda tehtdisiin enemman ryhmétoitd yhteiskunnallisiin
asioihin, tietokasityksiin, arvomaailmaan, kasvatuksen tarkoituk-
seen, ym. liittyen. Sitten vastapainona voitaisiin selkeésti tekemalla
jotain konkreettista, hurvitella esimerkiksi taiteen, musiikin, tekni-
sen, liikunnan keinoin. Nykydan ei ainakaan kyseenalaisteta sita
systeemid, etta on koulu, jossa on luokka, jossa on opettaja, joka
pojottaa lasten edessa, sanoo sanottavansa (lukenut oppikirjasta
ne edellisend iltapaivana), tekee temppunsa ja sitten lahtee kahvil-

le. Onko se sitd mita nyky-yhteiskunta tarvitsee? (R3)

Normaalikoulutuksen kritiikki kohdistuu koulutuksen pintapuolisuuteen ja kevey-

teen. Sen minkd muut opiskelijat ottivat annettuina totuuksina, kyseenalaistui

edellisissa lainauksissa. Naiden opiskelijoiden vastauksissa on luettavissa myds

se, etta koulutus ei aina tyydyta ja vakuuta. Koulutuksen perusta on kyseen-
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alaistettu, ja havaittavissa on kaipausta syvallisempaan ymmartamiseen tahtaa-
vaan koulutukseen. Kritiikki kohdistuu alisteisuusdiskurssissa seka kaytannolli-
syys ja omaksuminen-diskurssissa rakentuvaa opettajuutta kohtaan. Opetusme-
todeja ja aineenhallintaa ei ndhda riittavana perustana opettajuuden syvalli-
semmalle rakentumiselle. Koulutukseen kaivattaisi tilaa ja aikaa keskustelulle,
jossa olisi mahdollista tutkia sitd, mika itsea kiinnostaa, mika tuntuisi olennaisel-
ta. Koulutusta ei nahda relevanttina, vaan siella kasitellaan itsen ulkopuolisia ja
turhia asioita.

Naméa normaalikoulutuksen kaksi vastaajaa, jotka ovat paatyneet
kritisoimaan saamaansa koulutusta, puhuvat osittain samoista asioista kuin mita
integraatiokoulutuksen saaneet puhuvat. Heidén tapansa puhua ja kayttaman-
sa kieli ja kasitteet eroavat kuitenkin toisistaan ja integraatiokoulutuksen saa-
neiden puhetavasta, mista voisi tehd& varovaisen johtopéaatoksen sen suhteen,
ettd normaalikoulutuksen saaneiden ajatukset opettajuudesta ovat itsenaisesti
rakennettuja, kun taas integraatiokoulutuksen saaneiden kasitykset ovat
enemman yhdessa rakennettuja.

Kiinnostavaa olisi tutkia, miksi kahden normaalikoulutuksen vastaa-
jan tapa puhua opettajuudesta poikkeaa niin suuresti muista vastaajista. Missa
maarin puhe on koulutuksen tuottamaa ja miksi se on olemassa, vaikka kysei-

set henkil6t ovat kayneet koulutuksen?

5.4 Yhteiset opettajankoulutuslaitostotuudet

Koulutuskohtaisten totuuksien liséaksi aineistosta on loydettavissa yhteisia to-
tuuksia, jotka nimesimme "OKL-totuuksiksi”. N&ita totuuksia ovat: "koulu opettaa
sosiaalisia taitoja”, ” koulu kasvattaa aikuisuuteen”, "opettajan tehtava on ottaa
huomioon lasten yksil6llisyys ja erilaisuus” ja "koulu opettaa tarkeita tietoja ja
taitoja”. Naméa nayttaisivat olevan laajemmin luokanopettajankoulutuskulttuuris-
sa kyseenalaistamattomia ihanteita ja arvostuksia, jotka nousevat esiin sivulau-
seissa. Esimerkiksi totuus "koulu kasvattaa aikuisuuteen” on osa laajempaa
kulttuurista lapsikasitysta, jossa ajatellaan lapsuus ajanjaksona, jossa valmis-
taudutaan aikuisuuteen. Taman totuuden mukaan koulun yksi tehtava on tukea
lasten kasvua ja kehitysta kohti aikuisuutta. Talla totuudella perustellaan myds

kasvatusinstituution olemassaolo. On aikuisia, jotka tietdvat mika on lapselle
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hyvaksi ja heilla on avaimet kasvattaa lapsesta onnistunut aikuinen. Aikuisuus,
johon koulu kasvattaa, ei ole mihinkaan aukikirjoitettu. Kasite aikuisuus on kaik-
kien tiedossa, mutta sen sisaltda ei ole julkisesti tiedostettu. Lapsia kasvatetaan
kohti aikuisuutta, mutta mita aikuisuus on ja mitéa siihen kasvattaminen todelli-
suudessa pitaa sisallaan?

Totuus siita, ettd koulu opettaa sosiaalisuutta ja sosiaalisia taitoja nousee
esiin melkein kaikista Kirjoituksista. Kasvatus- ja kouluinstituution yhdeksi mer-
kittavaksi tehtavaksi tiedollisten ja taidollisten tavoitteiden opettamisen rinnalle
nostetaan sosiaaliset taitojen opetus. Samanaikaisesti my6s yhteiskunnassa
korostuu yha enemman naiden taitojen merkitys. Mista tama puhe nousee?
Miksi opiskelijat korostavat koulun asemaa sosiaalisten taitojen oppimispaikka-
na? Mihin ongelmaan se on vastaus? Mielenkiintoista on se, etta kasvatusinsti-
tuutioiden merkitys sosiaalisuuden opettamisessa on jotenkin korostunut yhteis-
kunnassamme. Sitd kaytetddn esimerkiksi puoltavana argumenttina puhuttaes-
sa paivahoidon paremmuudesta suhteessa kotihoitoon. Kuitenkaan tamankaan
kasitteen sisaltoa ja sita tapaa, milla koulu niita sosiaalisia taitoja opettaa, ei ole
avoimesti maaritelty. Usein pelkka ryhmassa oleminen riittaa.

Totuus siita, ettd koulu opettaa tarkeita tietoja ja taitoja on samalla tavalla
kyseenalaistamaton kuin edellinen totuus. On olemassa uskomus siita, etta

koulu voi opettaa lapsille ja nuorille joitain sellaista, mitd muualla ei voi oppia.

Toisaalta koulun tulisi opettaa nykymaailmassa tarvittavia taitoja (esim.
medialukutaito) ym. mitad kotonakaan ei voida lapselle ehka opettaa kun he
itsekdan (kotivaki = vanhemmat) eivat valttdméatta ole asioista opetusta
saaneet.

(R8)

Ylla oleva sitaatti paljastaa selkeimmin uskomuksen koulun tiedolliseen ylival-
taan. Muissa kirjoituksissa asia tuli esille peitellymmin ja esimerkiksi integraa-
tiorynman aineistossa koulussa opetettavat tarkedat tiedot ja taidot saivat erilai-
sen sisallon kuin mitd normaalikoulutuksen saaneiden keskuudessa. Yhteista oli
kuitenkin usko siihen, etta koulussa opetetaan jotain sellaista, mitd muualla ei

opita. Talla totuudella voidaan perustella kouluinstituution olemassaolon tar-

55



peellisuus ja oikeuttaa kasvatus- ja opetustyd seka itselle, ettd oppilaille. Ylip&aa-
taan tahan totuuteen uskotaan koko yhteiskunnassa, koska se on koululaitok-
sen olemassaolon kulmakivi. Opetuksen tasolla tama totuus kyseenalaistamat-
tomana voi tarkoittaa sita, etta opettaja voi opettaa taysin turhia ja jarjettémia
asioita kenenkaan kyseenalaistamatta niiden mielekkyytta.

Totuudessa “opettajan tehtava on ottaa huomioon lasten yksilollisyys ja
erilaisuus” heijastuu talla hetkella koulutuksessa ja etenkin koulumaailmassa
pinnalla oleva erityispedagoginen puhetapa. Yleisena totuutena tama viittaa
lapsen erityistarpeiden huomioon ottamiseen opetuksen jarjestamisessa, ei
niinkdan integraatiokoulutuksessa esiintyvdan “lapsi on aktiivinen toimija’-
totuuteen. Toisaalta tdma totuus aiheuttaa ristiriitaisia ajatuksia opiskelijoissa,
koska yksil6llinen huomioiminen koetaan osittain myds raskaaksi ja vaativaksi.
Erilaisuuden kohtaamisen vaativuus tulee ymmarrettavaksi Simolan (1995) aja-
tuksen valossa, jossa han toteaa, etta nykyinen koululaitos on luotu massakou-
lutusta varten, jossa ei ole edes mahdollista ottaa oppilaiden yksil6llisia tarpeita
huomioon. Jos opettaja ei huomioi koulun tata aspektia, niin han voi tiedosta-
mattaan yrittaa tehda jotain, joka on siina jarjestelmassa mahdotonta.

Naita kaikkia yhteisia totuuksia voidaan tarkastella myds siita ndkdkulmas-
ta, ettéd ne ovat laajemminkin yhteiskunnassa hyvéksyttyja totuuksia. Tasta voisi
vetaa sen johtopaatoksen, ettéd ne olisivat mahdollisesti olemassa koulutuksesta
huolimatta. Ne eivat valttamatta kaikki ole koulutuksessa opittuja, vaan mahdol-

lisesti koulutuksessa vahvistuneita.

5.5 Kieli syntykontekstia kuvaamassa

Aineistoa analysoidessa kiinnitimme huomiota siséaltdjen lisdksi myds siihen,
miten asioista puhutaan. Havaitsimme, etta integraatiokoulutuksen saaneiden
vastauksissa oli ndhtavissa yhtenevainen tapa puhua asioista, perustella asioi-
ta ja kayttda kasitteitd. Nimesimme tdman integraatiotyyliksi. Normaalikoulu-
tuksen tyylissa taas asiat esitettiin toteavammin ja asioita ei pyritty samalla ta-
valla perustelemaan kuin mité integraatioryhmén vastauksissa pyrittiin. Tasta
herasi kysymys siita, ettéd mista tama voisi johtua ja mitd tama kertoo koulutuk-

sista.
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Kun tarkastellaan koulutustapoja, niin voidaan huomata, etta ne
poikkeavat toisistaan huomattavasti. Huomiomme mukaan integraatiokoulutus
on normaalikoulutusta teoriakeskeisempi. Siella keskustellaan enemmaén asi-
oista ja luetaan samaa kirjallisuutta kuin mita normaalikoulutuksessa. Toisaalta
ryhmalla on olemassa teoreettinen perustansa (esimerkiksi Bionin ryhmateo-
ria), josta opiskelijat ovat tietoisia ja johon he tavalla tai toisella jollakin tapaa
koulutuksen aikana saavat kosketusta. Gradujen lahteita tarkastellessa huo-
masimme sen, ettd on olemassa tiettyja henkil6ita, joihin niissé viitataan toistu-
vasti. Tama on tietylla tavalla maarittelemassa tutkimuksellista |ahestymisnako-
kulmaa ja kertonee siitd, ettd ndméa usein viitatut tutkijat ovat yhteisesti tunnet-
tuja lahteita opiskelijoiden keskuudessa. Useat heista ovat niita, joihin koulutta-
jat ovat koulutuksen aikana esimerkiksi tutkimuksissaan ja puheissaan viitan-
neet. Myos opiskelijoiden yhdessa tekemat tehtavat ovat osaltaan luomassa
yhteista kieltd sek& hyvaksyttya ilmaisun muotoa. Tassa tutkimuksessa integ-
raatiokoulutuksen aineiston opiskelijat olivat kahdelta eri vuosikurssilta, mutta
ilmaisutapa oli kuitenkin yhtenevéinen heidan keskuudessaan. Taman pohjalta
voidaan varovaisesti olettaa, ettd ilmaisutapa on yhteydessa johonkin pysy-
vampaan koulutuksen ihanteeseen, kuten kriittisyyteen ja itsereflekti-
oon/itsekriittisyyteen. Jalkimmainen tulee siita, etta integraatiokoulutuksen teks-
teissa oma kyky toimia opettajana ihanteellisella tavalla oli koko ajan ehtolau-
seen takana. Kyse voi olla myos esimerkiksi siitd, ettd opiskelija on tiedostanut
(sisaistanyt) sen, etta omien ihanteiden toteuttaminen tulee olemaan vaikeaa.

Normaalikoulutuksen puhetavassa korostui se, ettd asioiden tode-
taan lyhyesti ja kyseenalaistamattomasti olevan jotakin (poikkeuksena kaksi
poikkeavaa vastausta). Integraatiokoulutuksessa kyseenalaistus ylti normaali-
koulutuksen ihanteisiin, mutta omia ihanteita ei kyetty kyseenalaistamaan.
Normaalikoulutuksen heimokulttuurissa kriittisyys ei ole samalla tavalla ihanne
kuin mité integraatiokoulutuksessa on. Asioiden ottaminen enemman annettui-
na on suotavampaa, mika heijastuu seka Kirjoittamistavoissa, etta totuuksissa.
Vastauksien lyhykaisyys voi kertoa myds kaytantdon orientoitumisesta, mista
johtuen asioita ei ole totuttu niin paljon pohdiskelemaan. Kun tarkastellaan
koulutustapojen kulttuureita kognitiivis-epistemologisesta nékdkulmasta, niin

kay ilmi, ettd normaalikoulutuksessa perusta on rakennettu enemman didakti-
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sen kasvatustieteen pohjalle ja integraatiokoulutuksessa korostuu ilmididen k&-
sitteellistaminen ja kyseenalaistaminen. Normaalikoulutuksessa didaktiikka ja
kaytantd ovat keskiossa teoreettisen ymmarryksen sijaan, mikd nakyy tutki-
musaineiston eroissa. Meidén tutkimusmetodimme ei kuitenkaan tavoita naita

kaytannon didaktisia taitoja.
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6 KAKSI ERILAISTA KOULUTUSTA, KAKSI ERILAISTA OPET-
TAJUUTTA

Alla olevaan kaavioon olemme koonneet aineistonanalyysin pohjalta totuuksista
tulkitut metadiskurssit kummankin koulutustavan alle. Vasemmassa reunassa

kaaviossa on metadiskurssien teema.

Normaalikoulutus Integraatiokoulutus

Teema: Toimijuus Alisteisuus Autonomia

Teema: Osaaminen ja Kaytannollisyys ja omak- | Tutkimuksellisuus ja on-

sen rakentuminen suminen gelmanratkaisu

KAAVIO 3 Tulkitut metadiskurssit

Kaaviota voidaan lukea koulutuksia vertaillen vasemmalta oikealle
seka koulutuksellista kokonaisuutta tarkastellen ylh&alta alaspain. Normaalikou-
lutuksen ja integraatiokoulutuksen metadiskursseja tarkasteltaessa huomataan,
ettd ne rakentavat kahta hyvin erilaista opettajuutta. Ne muodostuvat paikoin
jopa toisilleen vastakkaisiksi kasityksiksi siitéd, mitd on hyva opettajuus. On ole-
massa kaksi erilaista koulutusta, joissa ihanteena on kaksi erilaista opettajuutta.
Viralliset tavoitteet ovat kylla yhtenevéiset, mutta opettajuudesta puhumisen
tavat poikkeavat toisistaan huomattavasti koulutuksen loppuvaiheessa. Mista
tama siis johtuu?

Tytti Tenhula (2006) on tutkinut koulutuksen vaikuttavuutta. Han ja-
kaa koulutuksessa vaikuttavat tekijat neljadn osaan: osallistujaan liittyviin teki-
joihin, yhteiskunnallisiin, taloudellisiin, kulttuurisiin ja historiallisiin tekijoihin, kou-
lutusprosessiin liittyviin tekijoihin, sekd osallistujan organisaatioon liittyviin teki-
j6ihin (n&istd han puhuu jatko- ja lisdkoulutuksen yhteydessa). Osallistujaan
liittyvilla tekij6illa Tenhula viittaa esimerkiksi osallistujan motivaatioon, sitoutu-
miseen, muutoshalukkuuteen, aiempiin tietoihin ja taitoihin, osaamiseen, asian-
tuntijuuteen seka fyysisiin ja psyykkisiin tekijoihin. Yhteiskunnallisiin, taloudelli-

siin, kulttuurisiin ja historiallisiin tekijoihin liittyvia tekijoita ovat mm. yleiset ar-
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vostukset, yhteiskunnallista muutosta ohjaavat strategiat (esim. koulutuksen ja
tutkimuksen tietostrategia), julkisen talouden tila ja kaytettavissa olevat resurs-
sit. Koulutusprosessiin liittyvia tekijoita ovat esimerkiksi tavoitteet, sisallét, ha-
kumenettely- ja valintakriteerit, oppimis-, opetus- ja tiedonkasitys, ohjausratkai-
sut, suoritustavat ja -kriteerit seka arviointiratkaisut. Naméa eri nédkdkulmat avaa-
vat paljon erilaisia mahdollisuuksia tarkastella sitd, miksi opiskelijat puhuvat tie-
tylla tavalla opettajuudesta. Taman tutkimuksen kannalta olennaisin nakékulma
on koulutusprosessiin liittyvat tekijat ja niista erityisesti laajemmat totuudet, jotka
ovat koulutuksen taustalla. Ajattelemme, etta totuuksista tulkitut metadiskurssit
kertovat jotain koulutuksen laajemmista arvoista ja uskomuksista, jotka ovat
esimerkiksi oppimis-, opetus- ja tiedonkasityksen taustalla, ohjaavat suoritusta-
pojen ja arviointikriteereiden valintaa seké vaikuttavat tavoitteiden ja sisaltdjen
valintaan. Nama arvot ja uskomukset ovat sisdankirjoitettuja koulutuksen raken-
teisiin ja sosiaalisiin kaytanteisiin ja nain ollen ne ovat vaikuttamassa niihin to-
tuuksiin, joita opiskelijoilla ja kouluttajilla on opettajuudesta. Nama ajatukset
taustaoletuksena tarkastelemme seuraavaksi eri opettajaprofiileja, jotka ovat
rakennettu metadiskurssien kautta.

Normaalikoulutuksen saaneiden puheista opettajakuvaa voisi kut-
sua historialliseksi opettajuudeksi. Siina on paljon perinteisia, ehka sailyttaviakin
elementteja. Tulkintamme mukaan siind on elementtejd seminaariaikaisesta
alistuvuuden tai kuuliaisuuden ihanteesta, joka nakyy erityisesti meidan aineis-
tossa suhtautumisessa harjoittelukoulun ohjaaviin opettajiin. Nayttaisi siltg, etta
sama kuuliaisuuden ihanne siirtyy koskemaan rehtoria tybelamassa ja oman
paikan maarittely on edelleen muiden kasissa. Alisteinen toimijuus liittyy osaa-
misen rakentumiseen niin, ettd vastuu osaamisen rakentumisesta on muilla kuin
opiskelijalla itsella. Tavallaan opinnot tapahtuvat opiskelijan ulkopuolella, ylh&al-
ta maaratysti. Niissa ei ole kosketuspintaa, joka koskisi itsed. Osaaminen, min-
k& opinnot tarjoavat ja milla opiskelijat ajattelevat tydelamassa hyvin selviavan,
on opetusmenetelmét ja niiden hallinta. Simola (1995, 206) tutki virallisteksteis-
ta loytyvia opettajankoulutuslaitosta koskevia totuuksia ja 16ydetty totuus oli se,
etta opettajan
tyon tietoperusta on didaktinen kasvatustiede. Tata normaalikoulutuksessa val-

litsevaa totuutta on myds kritisoitu. Rautiainen (2008, 37) viittaa Girouxiin (1988,
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1-7), joka kritisoi sita, ettd opettajan tyon luonne nahdaan niin teknisena koulus-
sa. Opettajan tehtavana on siirtda oppilaille neutraaliksi ja objektiiviseksi luoki-
teltua tietoa. Opettajankoulutuksen tehtavéaksi jaa talldin tarjota ne didaktiset
tekniikat, joilla tieto saadaan eri oppiaineissa siirrettyd. Rautiaisen mukaan
Ojanen (1996) painottaa kyseenalaistamista opettajan tydn perustana ja kritisoi
opetustydn opetusteknologista soveltamista, jossa nahddan mahdolliseksi
hankkia jokin tietty kyky ilman ettd ymmartaa sitd, mitd prosessissa syvallisesti
tapahtuu. Myds OPEPRO 2020 — projektin loppuraportissa todetaan, etta luo-
kanopettajakoulutuksen ongelmana on, etta opettajan arjen tyota ohjaava syval-
linen tieto- ja oppimiskasitys jdd puuttumaan (Opettajankoulutus 2020 2007,
40).

Normaalikoulutuksen saaneiden puheissa osaamisen ajatellaan ra-
kentuvan kaytannon tietoihin ja taitoihin. Harjoitteluissa tapahtuu todellinen op-
piminen. Teoriatiedossa ei ole riittavaa kiinnityspintaa. Silla ei ole koulutuksessa
tilausta. Teoriatieto pelkistyy tenteissa osattaviksi asioiksi, joilla ei ole kayttoa
normaalissa arjessa. Tahan viittaa myds Rautiainen (2008, 18) todetessaan,
ettd koulutuksesta saatu palaute on vuosikymmenesta toiseen samanlaista:
teoria ja kaytantd eivat kohtaa. Vaisdsen (2004, 34) mukaan opiskelijat ovat
innokkaita ottamaan vastaan didaktisia malleja ja pettyvat, jos eivéat niita saa.
Hanen mukaansa harjoitteluissa teoriat eivéat toimikaan ohjaavina periaatteina,
kuten ohjaajat uskovat ja toivovat, vaan opiskelijoiden omat subjektiiviset teoriat
opetuksesta ja oppimisesta vievat voiton. Yksi syy tdhan voisi olla se, etta har-
joittelun suunnittelussa painottuu koulun kaytdnnoén ohjaava vaikutus. Esimer-
kiksi oppikirjat ovat usein suunnittelun lahtdékohta, jolloin opiskelijan tehtavaksi
jaéd miettia, milla opetusmenetelmalla han aihetta lahestyisi. Talléin lahtékohta
itsessdén jo rajaa suunnittelun vapautta. Toisaalta koulutus ja harjoittelut ovat
symbioosissa kesken&én siind suhteessa, etta tieto mita harjoittelussa ja kental-
la koetaan tarvittavan, muodostuu merkittdvaksi opiskelijalle koulutuksessa.
Teoriatiedolle ei ole ilmeisesti olemassa aitoa tilausta. Ei ole tarvetta ymmartaa
ongelmia teoreettisesta ndkdkulmasta. Yksi syy tdhan voisi olla se, ettd koulus-
sa ongelmat nayttaytyvat hyvin kaytanndllisina, vaikka ne eivat sitd olisikaan

todellisuudessa.
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Integraatiokoulutuksen saaneiden opiskelijoiden puheesta nouse-
vaa opettajuutta voisi kutsua reformiopettajuudeksi. Siind on paljon samoja
elementteja kuin opettajuutta koskevissa uudistamispuheissa: tutkimuksellisuus,
kasvatustieteen merkittdvd asema ammattitaidon jasentgjana, autonomisuus
sekd oman tydon maaritteleminen yhteistydssa kollegoiden kanssa. Puheissa
muodostuvassa opettajuudessa pyritddn laajempaan katsantokantaan koulua ja
opettajuutta koskevissa kysymyksissa ja opetusteknisia taitoja tdrkeampaa on
oma ymmarrys opettamisesta ja itsesté opettajana. Tata tukemaan on rakennet-
tu koulutustapa, jossa on tilaa tutkia ilmidita, jotka kiinnostavat itsed. Myo6s
oman itsen peilaaminen suhteessa ryhmaan avaa mahdollisuuksia tunnistaa
omia tapoja toimia ja reagoida asioihin. Myo6s kriittisen pedagogiikan transfor-
matiivisessa intellektuellissa on samoja elementteja kuin integraatiokoulutuksen
opettajapuheissa. Transformatiivisella intellektuellilla viitataan opettajaan, joka
on vapaa ja joka palauttaa opettajan tyon luonteen valineellisesta ja teknisesta
suorittamisesta intellektuaaliseksi. Talloin ideaaliopettaja tutkii poliittisia, histori-
allisia ja sosiaalisia olosuhteita, joissa han toimii. Tarkedd on opettajan ja oppi-
laan aktiivinen kansalaisuus ja siihen kasvattaminen sekd oman tyon Kkriittinen
tutkiminen. Tassa yhteistyolla kollegoiden kanssa on tarkea rooli. (Giroux &
McLaren 2001, 17-20.)

Vaikka integraatiokoulutuksessa on ihanteena kriittinen opettaja,
joka itse etsii tiedon, niin kuitenkaan integraatiokoulutettavien puheissa tutkiva
opettaja ei ole kritiikin alainen. Se otetaan annettuna totuutena. Samalla tavalla
kun normaalikoulutuksen kuuliaisuus on annettu ihanne, niin samoin on Kkriitti-
syys annettuna otettu ihanne integraatiokoulutuksessa. Totuus kriittisesta ja
tutkivasta ihanneopettajasta on legitimoitunut ryhmén todellisuuteen, josta se
otetaan annettuna. Opiskelijat kritisoivat normaalikoulutuksen ihanteita, mutta
kritiikki ei ylla koskemaan integraatiokoulutuksen ihanteita. (ks. LOpponen,
2011, 67-68.) Inan samalla tavalla se on aikansa lapsi ja edustaa jotakin ideolo-
giaa, mutta jostain syystd sen ihanteet eivat kyseenalaistu aineistossamme.
Normaalikoulutuksen ihanteisiin kohdistuva kuuliaisuus on vaihtunut koske-
maan integraatiokoulutuksen ihanteita. Heimokulttuurin paheet muuttuvat yh-

desta toiseksi. Integraatiokoulutuksessa oleva opiskelija elaéa kahden eri kulttuu-
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rin ristipaineessa opiskellessaan samanaikaisesti kahden erilaisen ideologian
keskella, jossa on toisistaan hyvin poikkeavat totuudet.

Edella kuvatut opettajuudet ovat suhteessa syntytodellisuuksiinsa.
Kummassakin koulutustavassa vallitsee omat ihanteensa ja arvostuksensa ja
uskomukset siitd, mitd on hyva opettajuus. Mydskin koulutuksen rakenteet ovat
hyvin erilaiset. McLuhan (1969, 27) esittda ajatuksen siita, etta valine on viesti.
Talla han viittaavat siihen, ettéa tapa milla asioita esimerkiksi koulutuksessa ope-
tetaan, on tarkeda. Valine voi viestid osallistujalle paljon enemman kuin mita
itse sisalto viestii. Tahan ajatukseen liittyy laajemmin ajatus koulutuksen taustal-
la olevista ontologisista eroista, jotka koskevat ihmis- ja oppimiskasitystd. Naméa
erot ovat maaritteleméssa esimerkiksi sita, millaiseksi opiskelijan rooli koulutuk-
sessa maarittyy, miten opettaja hdneen suhtautuu ja millaisiin lopputuloksiin
oppimisessa ajatellaan paadyttavan.

Nailla kahdella koulutuksella on virallisesti pitkélti samanlaiset ta-
voitteet, mutta tavat, joilla tavoitteisiin pyritaan, poikkeavat huomattavasti toisis-
taan. Taman tutkimuksen valossa nayttaisi silta, ettd etenkin normaalikoulutuk-
sessa toteutuvat jotkut muut kuin viralliset tavoitteet. Voidaan puhua koulutuk-
sessa vallitsevasta piilo-opetussuunnitelmasta, joka menee virallisen opetus-
suunnitelman ohi tai eld& ainakin hyvin vahvana sen rinnalla. (Vrt. Broady 1986,
15.) Tama on huomattavissa, kun vertaillaan metadiskurssien pohjalta syntynei-
ta opettajakuvia virallisiin tavoitteisiin. Yksi syy integraatiokoulutuksen tavoittei-
den ja syntyneiden totuuksien yhtenevaisyydelle voisi olla se, etté integraatio-
koulutus on koulutustavaksi verrattain uusi. Se on syntynyt normaalikoulutuksen
kritiikista, mista johtuen normaalikoulutuksen kaytanteita on tarkasteltu kriittises-
ti ja on luovuttu niista kaytanteista tai tehty ne tietoisiksi, jotka integraatiokoulut-
tajien mielestd ovat estamassa tavoitteisiin paasemista. Sen sijaan normaali-
koulutus lepaa historiansa paalla ja sen kouluttajat eivat muodosta kiinteda tut-
kimusyhteisda, joka reflektoisi kriittisesti toimintaansa ja pyrkisi muuttamaan
rakenteita. Yksittaisia yrityksia tehda toisin esiintyy, mutta laajempi kollegiaali-
nen yhteistyd muutoksen eteen puuttuu. Luokanopettajakoulutusta instituutiona
tuntuu olevan yhta vaikea muuttaa, kuin mitd tahansa muutakin instituutiota.

Ylijoen (2004) tutkimuksessa on ajatus siita, ettd kullakin tieteen-

alalla on oma traditionsa ja omat ajattelukategoriansa. Nain ollen saman tie-
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teenalan jasenilla on siten yhteisia kasityksia alansa teoriasta, metodologiasta,
tekniikoista ja ongelmista, jotka sitten heijastuvat kaytetyissa sanastoissa ja
alan keskeisissa kasitteissad. Meidan tutkimuksen perusteella nayttaisi silta, etta
saman tieteenalan sisadlla on muodostunut kaksi erilaista ajattelukategoriaa,
jotka nayttaytyvat eroina kaytetyssa kielessa ja kasitteissa ja sité kautta esimer-
kiksi tavoissa puhua opettajuudesta. Pintatason puheen sijaan kyse on syvem-
masta erosta, joka heijastaa ajattelu- ja suhtautumistavan eroja. Voisi puhua
jopa paradigmaeroista kahden koulutustavan valilla.

Kun ajatellaan kielen kehittymista tietyssa yhteisossa, niin merkitta-
vaa on kokonaisuuden huomioiminen. Kokonaisuus koostuu monista tekijoista,
kuten Tenhula (2006) koulutuksen vaikuttavuutta tutkiessaan osoitti. Opiskelija
on yksilona paikalla omine kokemushistorioineen, tietyssa ajassa ja paikassa.
Kun tarkastellaan néitd kahta koulutusta, jotka ovat olleet tutkimuskohteena,
niin voitaisiin todeta, ettd on olemassa kaksi erilaista koulutusta, jotka on luotu
aivan erilaisiin tarpeisiin. Niissa syntyvat opettajuuskuvat, profiilit ovat karrikoitu
yleistys niissé opiskelevista ihmisista, mutta kuitenkin ne kertovat jotain taustal-
la olevista koulutuksista. Kahdessa eri koulutustavassa opiskelevat elavat eri
todellisuuksissa, joissa vallitsee toisistaan poikkeavat totuudet. Koulutustavat
ovat syntyneet eri tarpeisiin ja niilla on erilaiset tavoitteet. Osa-alueet, joissa
muutoksia opiskelijoiden ajattelussa tapahtuu, ovat erit. Pohjimmiltaan on kyse
siitd, etta koulutukset perustuvat eri ontologioille. Niissa vallitsevat erilaiset ih-
mis- ja oppimiskasitykset, mitka heijastuvat kaikkeen toimintaan ja ajatteluun.
Voidaan puhua kahdesta erilaisesta opettajuudesta, joita suomalaisessa Yli-
opistolaitoksissa syntyy. On totuttu ajattelemaan, etta ei ole vélid, mihin opetta-
jankoulutukseen hakeudut, kaikista kun saa samanlaista opetusta. Meidan tut-
kimuksen perusteella nayttaisi siltd, ettéa tama ei pida paikkaansa. Ehka olisi
tarpeellista tehda hakijoita enemman tietoiseksi myos vaihtoehtoisista tavoista
kouluttautua opettajaksi. Kuitenkin koulutuksella on suuri merkitys siihen, mil-
laisin evain tybelamaan lahdetaan ja opiskeluaikana on mahdollista tehda jo-
tain sellaista ajattelutyota, johon ei valttamatta tydelamassa enéé ole samalla

tavalla resursseja.
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7 POHDINTA

7.1 Tutkimuksen arviointia

Tassa tutkimuksessa oli tarkoituksena tutkia vaikuttaako erilaiset tavat kouluttaa
luokanopettajaopiskelijoita heidan tapaansa puhua opettajuudesta. Aineisto-
analyysissa kavi ilmi, etté erilaisen koulutuksen saaneet opiskelijat rakensivat
opettajuuspuheensa eri totuuksien pohjalta. Taman pohjalta muodostimme
opettajaprofiilit. Integraatiokoulutuksen saaneiden puheen pohjalta syntyi refor-
miopettajuus ja normaalikoulutuksen puheen pohjalta historiallinen opettajuus.
Teoreettisesta ndkdkulmasta tarkasteltuna kavi ilmi, ettd koulutuksien taustai-
deologiat ja rakenteet, laajemmin ajateltuna ontologiset erot ovat selittdmassa
sitd, millaiseksi totuudet opettajuudesta koulutuksissa rakentuvat. Tutkimuksen
tarkein anti olikin huomio siitéa, miten iso vaikutus koulutustavalla on opiskelijoi-
den tapaan puhua opettajuudesta.

Ovatko tutkimustulokset yleistettavissa laajemmin koskemaan eri
opettajankoulutuksia? Luonnollisesti tama kysymys koskee normaalikoulutusta.
Kun etsimme normaalikoulutuksen teoreettista pohjaa, niin tutkimme eri luokan-
opettajakoulutuksien virallisia tavoitteita. Naista kavi ilmi, ettd ne ovat suhteelli-
sen yhtenevaiset kautta maan. "Erikoiskoulutukset”, kuten integraatiokoulutus,
sisélsivat toisistaan ja virallisesta linjasta poikkeavia tavoitteita. Kuitenkin tutki-
musta tehdessa kavi ilmi, etta viralliset tavoitteet eivat olleet padasiassa opiske-
ljoiden totuuksien pohjana normaalikoulutuksessa, vaan totuudet nousivat pu-
heisiin jostakin muualta. Toki tutkimuksessa esiin tulleet asiat eivat ollutkaan
sellaisia, joita kirjoitetaan virallisiin tavoitteisiin. Harvan koulutuksen tavoite on
esimerkiksi tietoisesti ja julkilausuttuna, kouluttaa opiskelijoita alamaisuuteen.
Olemme keskustelleet eri yliopistoissa luokanopettajaksi opiskelevien ihmisten
kanssa ja tulleet siihen tulokseen, ettd nayttaisi silta, ettd normaalikoulutuksen
totuudet ovat laajemmin hyvaksyttyjd myods muissa laitoksissa opiskelevien
keskuudessa. Tata seikkaa tulisi kuitenkin tarkastella virallisen aineiston valos-

sa ja tehda laajempaa vertailevaa tutkimusta varmuuden saamiseksi. Viralliset
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tavoitteet eivat vakuuta tdssa asiassa, koska ne eivat kerro kaytannon todelli-
suudesta valttamatta juuri mitaan.

Tutkimuksen luotettavuutta voidaan Eskolan ja Suorannan mukaan
tarkastella tutkijasta kasin. Heidan (1996, 165) mukaansa laadullisen tutkimuk-
sen lahtokohtana on tutkijan avoin subjektiviteetti ja sen myodntaminen, etté tut-
kija on tutkimuksen tarkein tutkimusvaline. TAmén tutkimuksen kannalta on hy-
vin merkittava seikka se, ettd olemme itse tutkineet omia lahtokohtiamme. Tut-
kimusta tehdessa omien lahtdkohtien ja ajatusten juurten tiedostaminen vaati
tyota. Valilla oli vaikea nahda sita mika oli osa itsea ja miten omat arvostukset
pyrkivat varittamaan tulkintoja. Tutkimuksessa tehtyja tulkintoja on syyta epailla
sen vuoksi, etta omat historiamme tutkimuskohteenamme olleissa koulutuksissa
voivat estda silmiamme nékemasta sellaista, mita ulkopuolinen mahdollisesti
nakisi. Toinen mahdollinen harha-askel, jota kuitenkin pyrimme tiedostetusti
valttaméaan, oli nahdéa aineistossa sellaista, mita siella ei ilmennyt, mutta joka
omien kokemustemme mukaan kontekstiin kuitenkin liittyi.

Myds tehtyjen tulkintojen puolueettomuutta on hyva arvioida. Tuo-
men ja Sarajarven (2002, 133) mukaan puolueettomuutta on hyva tarkastella
siind suhteessa, ettd pyrkiikd tutkija kuulemaan tutkittavia itseaan vai suodat-
tuuko informanttien kertoma hanen oman kehyksen l&pi, johon vaikuttavat esi-
merkiksi ik&a, sukupuoli, maailmankatsomus jne. Tutkimusta tehdessamme
olemme kayneet keskustelua omista arvostuksistamme suhteessa erilaisiin kou-
lutustapoihin. Kuten tutkimuksen alussa totesimme, niin tutkimusta tehdessa
meinasi omat lahtékohdat vaikuttaa lilan vahvasti aineiston tulkintaan ja tutki-
musprosessin etenemiseen. Tama esti puolueettoman tutkimuksen tekemisen.
Asian huomaaminen ja lapikdyminen avasi kuitenkin aivan uusia tapoja kasitella
ja nahda asioita.

Tutkimuksessa kaytetyt aineiston hankinta- ja analyysimenetelméat
olemme esitelleet ja perustelleet luvussa 4. Samoin olemme pyrkineet analyysin
tarkkaan ja lapindkyvaan kuvaukseen helpottaaksemme lukijaa pysymaan mu-
kana ja samalla arvioimaan tekemiemme tulkintojen luotettavuutta. Valitse-
mamme menetelmat tuottivat tietoa tietystd ndkdkulmasta ja erilaisilla metodiva-
linnoilla olisimme paatyneet erilaisiin tutkimustuloksiin. Totuudet tutkimuskoh-

teena maarittelivat sen, etta valitsimme tutkimusmenetelmaksi diskurssianalyy-
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sin. Talléin pdasimme Kkiinni siihen, miten opiskelijat puhuvat opettajuudesta.
Huomattavaa on se, etta kyse on puheesta, ei toiminnasta. Taman tutkimuksen
pohjalta ei voida ottaa kantaa esimerkiksi siihen, millaisia tulevat opettajat ovat
toiminnan tasolla. Aineistoa olisi voinut laajentaa esimerkiksi haastatteluiden
avulla, mutta paadyimme pitaytymaan kirjallisessa aineistossa sen vuoksi, ettéa
nain ollen tavoitimme eri paikkakunnilla asuvat tutkittavat paremmin. Tassa vai-
heessa voidaan todeta, ettd haastattelut olisivat voineet laajentaa syntyneita
opettajaprofiileja. Nyt ne ovat aika karrikoituja yleistyksia, joista puuttuu vivah-
teikkuus. Tama on laajempikin ongelma tutkimuksessamme, joka johtuu siita,
ettd pyrimme kategorisoimaan joukon ihmisia, jotka eivét todellisuudessa ajatte-
le niin yksioikoisen samankaltaisesti. Tarkoitus olikin kuitenkin etsia laajempia
totuuksia, joilla ei sinallaan kuvata yksittaista opiskelijaa.

Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta pohtiessa puhutaan usein triangu-
laatiosta. (ks. Tuomi & Sarajarvi 2002, 140). Talla viitataan erilaisten metodien,
tutkijoiden, tiedonlahteiden tai teorioiden yhdistamista tutkimuksessa. Nain tut-
kittava ongelma tulisi tarkasteltua mahdollisimman monesta eri ndkdkulmasta.
Emme tietoisesti kiinnittdneet huomiota triangulaatioon, mutta tutkijatriangulaa-
tio toteutui tutkimuksessa itsestaan, kun teimme tutkimuksen kahdestaan. Em-
me juuri missdan tapauksessa jakaneet toitd, vaan teimme melkein kaiken yh-
dessa. Tama tietysti rikastutti niin tulkintaa, kuin muutoinkin kehitti ajattelua, kun
sai keskustella tutkijaparin kanssa koko tutkimuksen ajan. Tosin tahan liittyi sel-
lainen negatiivinen asia, ettd jos tyoparilla oli huono paiva, tyo ei edistynyt lain-
kaan. Ehk& nekin péaivat olivat tarpeellinen osa prosessia.

Lahtokohtanamme olevan konstruktivistisen tietokasityksen mukaan em-
me voi vaittda tuottavamme obijektiivista tietoa, vaan tehdyt tulkinnat ovat omia
konstruointejamme tutkittavasta ilmiosta. (Puolimatka 2002, 22.) Oma subjektii-
visuus on jollakin tasolla aina lasné tutkimusta tehdessa, vaikka pyrkimys olisi-
kin tunnistaa ja irrottautua omista haitallisista tavoista suhtautua asioihin. Ta-
man vuoksi on tarkeada alistaa tutkimuksemme ulkopuoliselle arvioinnille ja kritii-
kille. Olemme saaneet palautetta tutkimuksemme aikana kahdessa eri seminaa-
rissa, Jyvaskylassa sekéd Rovaniemessa. Tosin tutkimuksemme loppuvaiheessa
emme perhesyista niissa juuri padsseet kdymaan. Kuitenkin mainittava seikka

on, etta kulttuurit seminaarien valilla olivat hyvin erilaisia ja palautteet koskivat
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eri alueita, joten voisi sanoa, ettd olemme saaneet monenlaista palautetta tyos-
tamme. Myo0s tuttavapiirissd on paljon vastavalmistuneita luokanopettajia ja
opettajaopiskelijoita, joille olemme tutkimustuloksiamme kertoneet. Palaute on
ollut monenlaista ja keskusteluissa olemme sekad saaneet tukea ajatuksillemme
etta tulleet lytatyksi. Olemme saaneet kdyda monia mielenkiintoisia keskusteluja
aiheen tiimoilta.

Hirsjarvi, Remes & Sajavaara (2003, 26-28) pitavat tutkimuseetti-
sesti tarkedna sita, ettd tutkimuksen kohteena olevien henkiléiden kohtelu ote-
taan vakavasti. Tiedonhankinnan vaiheessa lupasimme haastateltavillemme
heidan henkilollisyytensa pysymista salassa. Saimme vastaukset s&hkopos-
timme ja koodasimme jokaisen vastaajan numerokirjainyhdistelméalla. My6s
tutkimukseen osallistuminen oli kaikille tutkittaville vapaaehtoista ja he tiesivat,
ettd luovuttamansa aineisto tulee ainoastaan pro gradu-tutkimustamme varten.
Tutkimuksella ei pitaisi olla sellaisia seurauksia, joista aiheutuisi haittaa tutki-

mukseen osallistuneille.

7.2 Jatkotutkimusaiheita

Tutkimuksemme on luonteeltaan kuvaileva, eika siina pureuduta syvemmin syi-
hin, jotka ovat vaikuttamassa opiskelijoiden puheen muotoutumisessa tietynlai-
seksi. Tutkimuksemme alussa tarkoituksenamme oli pureutua mygds syihin, mut-
ta huomasimme sen olevan liian laaja kentta joten rajasimme miksi-kysymyksen
pois tutkimuksestamme. Kysymys liittyy kuitenkin vahvasti tutkimuskonteks-
tiimme ja olisi luonnollisesti seuraava askel tasta tutkimuksesta. Esimerkiksi eri
kulttuureissa vallitsevat piiloiset arvot ja uskomukset olisivat mielenkiintoinen
lahestymisnakdkulma.

Toinen mielenkiintoinen jatkotutkimusaihe olisi tutkia, nakyvatko
totuudet valmistuneiden opettajien kaytannon tydssa. Toimiiko integraatiokoulu-
tuksen saanut opettaja eri tavalla kuin normaalikoulutuksen saanut opettaja?
Toisaalta miten koulutukset valmistavat koulun arjen kohtaamisen? Solahtaako
normaalikoulutuksen saanut opiskelija koulun arkeen helpommin kuin integraa-
tiokoulutuksen saanut, jonka koulutus antaa totutusta poikkeavan lahestymis-

nakokulman opettajan tydhon?
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Kolmas tulevaisuusorientoitunut kysymys on, millaista opettajuutta
tulevaisuudessa tarvitaan, millainen koulutus vastaa kentan tarpeisiin tulevai-
suudessa? Mika on didaktiikan nimeen vannovan koulutuksen paikka tulevai-
suudessa vai tarvitaanko tulevaisuuden opettajalta enemman kykya tutkia luok-
kaa ja koulua koskevia ilmioita ja pohtia koulutuksen yhteiskunnallista merkitys-

ta? Vai onko ratkaisu sitten jokin ihan muu?

69



LAHTEET

Apo, S. 1995. Naisen vaki. Tutkimuksia suomalaisten kansanomaisesta kulttuu-
rista ja ajattelusta. Helsinki: Hanki ja jaa.

Berger, P. & Luckmann, T. 1998. Todellisuuden sosiaalinen rakentuminen. Hel-

sinki: Gaudeamus.

Broady, D. 1986. Piilo-opetussuunitelma. Jyvaskyla: Gummerus.

Clark, B.R. 1986. The Higher Education System. Berkeley: University of Califor-

nia Press.

Eskola, J. & Suoranta, J. 1996. Johdatus laadulliseen tutkimukseen. Rovaniemi:

Lapin yliopisto.

Fleetwood, S. 2005. Ontology in Organization and Management Studies. A Cri-
tival Realist Perspective. Organization 12 (2), 197-222.

Giroux, H. A. 1988. Teachers as Intellectuals. Toward a Critical Pedagogy of

Learning. New York: Bergin & Garvey.

Giroux, H. A. & McLaren, P. 2001. Kriittinen pedagogiikka. Suom. Jyrki Vaino-
nen. Jyvaskyla: Gummerus.

Harré, R. 1983. Personal being. A Theory for individual Psychology. Oxford:
Basil Blackwell.

Hirsjarvi, S., Remes, P. & Sajavaara, P. 2003. Tutki ja Kirjoita. Helsinki: Tammi.

70



Jokinen, A., Juhila, K. & Suoninen, E. 1993. Diskurssianalyysin aakkoset. Jy-

vaskyla: Gummerus.

Jokinen, A., Juhila, K & Suoninen, E. 1999. Diskurssianalyysi liikkeessa. Jyvas-

kyla: Gummerus.

Jokinen, A., Juhila, K. & Suoninen, E. 2002. Diskurssianalyysi liikkeessa. Jy-

vaskyla: Gummerus.

Kallas, K., Nikkola, T. & Ré&ih&, P. 2006. Mukautujasta aktiiviseksi paatoksente-
kijaksi

— oivallusryhma opettajakoulutuksessa. Teoksessa S. Suutarinen (toim.) Aktiivi-
seksi

kansalaiseksi - kansalaisvaikuttamisen haaste. Jyvaskyla: PS-kustannus. 151—
184.

Karjalainen, A. 1991. Ammattitaidon myytti - rehtorin paanvaiva? Latenttien
merkitysstruktuurien ongelmatiikkaa erailla Kajaanin kouluilla. Oulun yliopiston
kasvatustieteiden tiedekunnan tutkimuksia 79.

Kasvatustieteiden tiedekunnan opinto-opas. 2010. Lapin yliopisto. Rovaniemi:

Yliopistopaino.

Kemppinen, L. 2006. Mallikansalaisesta oppimiskonsultiksi — muuttuvat opetta-
jaihanteet. Teoksessa Suutarinen, S. (toim.) Aktiiviseksi kansalaiseksi — kansa-

laisvaikuttamisen haaste. Jyvaskyla: PS-kustannus. 13-52.

Kumpula, H. 1994. Joku vastaa kaikesta? Yliopiston tiedostamattomien raken-
teiden jaljilla. Oulun yliopisto. Oulun yliopiston opintotoimiston julkaisuja. Sarja
A 6.

Laine, K. 2003. Koulukuvia. Koulu nuorten kokemistilana. Jyvaskyla: Jyvaskylan

yliopisto.

71



Lindén, J. 2010. Kutsumuksesta palkkatybhdon? Perusasteen opettajan tyon
muuttunut luonne ja logiikka. Acta Universitatis Tamperensis 1502. Tampere:

Tampereen yliopistopaino.

Lindén, J. 2006. Nakokulmia luokanopettajakoulutuksen opetussuunnitelma-
ajatteluun. Teoksessa Nummenmaa A. R. & Valijarvi J. (toim.) Opettajan tyo ja

oppiminen. Jyvaskyla: Jyvaskylan yliopistopaino. 203-220

Lindén, J.2002. Opettajuuden sosiaalinen rakentuminen. Nakokulmia opettajan
ammatillisuuteen,  autonomiaan ja identiteettitydhén.  Lisensiaattityo.
http://tutkielmat.uta.fi/pdf/lisuri00010.pdf. (Luettu 30.3.2011).

Loppdnen, P. 2011. Min&keskeisyys opiskelijaryhm&n suojautumiskeinona.
Kasvatustieteen pro gradu -tutkielma. Jyvaskylan yliopisto,
opettajankoulutuslaitos. Saatavilla www-muodossa:
https://jyx.jyu.fi/dspace/bitstream/handle/123456789/27047/URN%3aNBN%3afi
%3ajyu-2011051910886.pdf?sequence=1 (Luettu 30.11.2011)

McLuhan, M. 1969. lhmisen uudet ulottuvuudet. Suom. Tiusanen A. Porvoo:
WSOY.

Moilanen, P. & Rautiainen, M. 2009. Onko valtautuminen mahdollista? Toimin-
tapatevyyden kehittyminen luokanopettajakoulutuksessa. Teoksessa Jaatinen,
R., Kohonen, V. & Moilanen, P. (toim.) Kielikasvatus, opettajuus ja kulttuurien-

valinen toimijuus. Helsinki: Okka.

Méaensivu, M. 2007. Opiskelija vastuuttomana alamaisena: opiskelun hierarkki-
nen kehys oppimisen estdjana. Jyvaskylan yliopisto. Pro Gradu —tutkielma.
http://urn.fi/URN:NBN:fi:jyu-2007569. (Luettu 20.3.2011).

72



Nikkola, T. 2011. Oppimisen esteet ja mahdollisuudet ryhmassa
Syyllisyyden kehittyminen syntipukki-ilmioksi opiskeluryhmassa ohjaajan tulkit-

semana. Jyvaskyla: Jyvaskyla University Printing House.

Ojanen, S. 1996. Miksi tarvitaan tutkivaa opettajaa. Teoksessa S. Ojanen
(toim.) Tutkiva opettaja 2. Helsingin yliopisto. Lahden tutkimus- ja koulutuskes-

kuksen oppimateriaaleja 55, 27-39.

Opettajakoulutus 2020. 2007. Opetusministerion tydryhméamuistioita ja selvityk-
sid 2007:44. Opetusministerid. Koulutus- ja tiedepolitikan osasto
http://www.minedu.fi/export/sites/default/OPM/Julkaisut/2007/liitteet/tr44.pdf?lan
g(Luettu 3.3.2010)

Potter, J. & Wetherell, M. 1989. Discourse and social psychology. Beyond atti-

tudes and behaviour. London: Sage.

Puolimatka, T. 2002. Opetuksen teoria — konstruktivismista realismiin. Helsinki:

Tammi.

Rauhala, L. 1999. Ihmisen ainutlaatuisuus. Helsinki: Yliopistopaino.

Rautiainen, M. 2008. Keiden koulu? Aineenopettajaksi opiskelevien kasityksia

koulukulttuurin yhteisoéllisyydesta. Jyvaskyla: Jyvaskylan yliopisto.

Simola, H. 1995. Paljon vartijat. Suomalainen kansanopettaja valtiollisessa kou-
ludiskurssissa 1860-luvulta 1900-luvulle. Helsingin yliopisto, opettajakoulutuslai-
toksen tutkimuksia 137. Helsinki: Yliopistopaino.

Tenhula, T. 2006. Koulutuksen vaikuttavuuden jaljilla.
http://www.helsinki.fi/pedaforum2006/materiaali/Tyopajat%20nettisivuille/ TP%2
04%20Koulutuksen%20vaikuttavuuden.ppt (Luettu 18.11.2011)

73



Tuomi, J & Sarajarvi, A. 2002. Laadullinen tutkimus ja sisallonanalyysi. Jyvéasky-

[a: Gummerus.

Vaisanen, P. 2004. Teoreettisia lahestymistapoja opettajaksi kasvun tukemi-
seen opetusharjoittelussa. Teoksessa Atjonen, P. & Vaisanen, P. (toim.) Osaa-
va opettaja. Keskustelua 2000-luvun opettajankoulutuksen ydinaineksesta. Jo-

ensuu: Joensuun yliopisto. 31-46

Varri, V-M. 1994. Puheenvuoroja kasvatusfilosofiasta. Heikkinen, A., Lehtovaa-
ra, M. &

Varri, V-M. (toim.). Tampereen yliopisto. B, Opetusmonisteet.

Ylijoki, O-H. 1998. Akateemiset heimokulttuurit ja noviisien sosialisaatio. Tam-
pere: Vastapaino.

Muut internetlahteet:
https://www.jyu.fi/edu/laitokset/okl/integraatio/opetusl
(Luettu 2.12.2011)

74



